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Resumo
A Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica tem sido foco de pesquisas e propostas de
ac¸o˜es implementadas na Educac¸a˜o Ba´sica ao longo dos u´ltimos anos. Este trabalho apresenta
uma ana´lise sobre a pesquisa em Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica veiculada em
artigos de perio´dicos e congressos nacionais da a´rea de Educac¸a˜o em Cieˆncias no perı´odo 1996-
2006, procurando determinar a representatividade dessa tema´tica na a´rea de Ensino de Fı´sica
como um todo, bem como identificar a natureza dessa produc¸a˜o cientı´fica. Nesse sentido sa˜o
explicitados as seguintes dimenso˜es: o que e como propo˜em esses trabalhos e encaminhamentos
dados por esses trabalhos.
A partir desse estudo, apresenta-se e discute-se a construc¸a˜o de um instrumento de ana´lise
denominado espectro de pra´ticas formativas. Este instrumento e´ utilizado para analisar os
projetos implementados pelo Programa Procieˆncias/CAPES. Em primeiro lugar, analisam-se
os documentos submetidos a` CAPES para aprovac¸a˜o. Em segundo lugar, entrevistam-se os
coordenadores dos projetos apo´s a conclusa˜o destes.
Finalmente, argumenta-se que a localizac¸a˜o de um dado projeto no espectro de pra´ticas
formativas tem uma forte conexa˜o com a possibilidade de mudanc¸a nas pra´ticas docentes. Em
particular, explicitando a relac¸a˜o entre o uso dos resultados de pesquisa em FCP e as pra´ticas
docentes e´ possı´vel delinear caminhos para enfrentar os desafios postos pela necessidade de
transformac¸o˜es destas u´ltimas.
Palavras-chave: Formac¸a˜o de Professores, Formac¸a˜o Continuada, Procieˆncias, Instrumento de
Ana´lise.
vAbstract
In-Service Physics Teacher Education (ISPTE) has been focused of research and proposals
of actions to be implemented in High School level. This work performs an analysis about what
had been published in Brazil from 1996 to 2006, both in articles and congress communications,
in order to measure their impact in the Physics Teaching area as a whole and to identify the
nature of this kind of scientific work. In this manner, for each published work it is made explicit
its dimensions of what, how, and guiding.
Based on these dimension identifications, it is presented and discussed the construction
of a device to analyze ISPTE which is called formative practices spectrum. This device is
later applied in ISPTE projects implemented by Procieˆncias/CAPES. Firstly, by analyzing the
documents sent to CAPES by the time the projects were submitted for approval. Secondly, by
interviewing the projects coordinators after the projects were carried out.
Finally, it is argued the localization of a given project in the formative practices spectrum
has a noticeable connection with the possibility of changes of teacher practices. In particular, by
making the relation of use of ISPTE research results and teacher practices clearer, it is possible
to devise paths to face the challenges presented by the necessity of transformations of the later
ones.
Keywords: Teacher Education, In-Service Education, Procieˆncias, Analysis Instrument.
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1Apresentac¸a˜o
Os trabalhos com professores de Fı´sica em exercı´cio da Educac¸a˜o Ba´sica que a autora desta
tese vem desenvolvendo desde 1996 na Univeridade Federal de Santa Maria foram o ponto de
partida de alguns questionamentos tais como, o que se espera da FC? O que se pensa dela?
O que e´? Qual(ais) e´(sa˜o) o(s) conhecimento(s) veiculados na formac¸a˜o de professores em
servic¸o? De que forma estes conhecimentos sa˜o ou deveriam ser veiculados? O que se espera
dos professores da Educac¸a˜o Ba´sica em servic¸o que participam dessas modalidades? Como se
concebe este professor? Qual e´ o papel da escola? E tantas outras perguntas...
A Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica (FCP), de um lado, tem estado presente
em pesquisas desenvolvidas, por exemplo, em programas de po´s-graduac¸a˜o desde 1972, con-
forme Sale´m e Kawamura (1992). Para as autoras que analisaram a produc¸a˜o discente nos
programas de po´s-graduac¸a˜o “nas a´reas de Fı´sica, Ensino de Fı´sica ou Educac¸a˜o” (SALE´M;
KAWAMURA, 1992, p.3) no Brasil em dois perı´odos diferentes, 1972-1992 e 1992-1995, a
formac¸a˜o de professores e´ um dos temas num universo de catorze identificados e caracteriza-
dos. Conforme as autoras, a formac¸a˜o de professores no primeiro perı´odo engloba
Trabalhos referentes a diferentes aspectos da formac¸a˜o do professor de fı´sica
do segundo grau ou do professor de cieˆncias do primeiro grau (nesse segundo
caso, no que tange ao ensino de fı´sica). Podem tratar da formac¸a˜o regular
(magiste´rio ou licenciatura), ou da formac¸a˜o continuada (aperfeic¸oamento, re-
ciclagem, especializac¸a˜o). Entre as 13 teses classificadas nessa categoria, 5 sa˜o
relativas a` licenciatura, 4 ao magiste´rio, e 4 ao aperfeic¸oamento de professores.
(SALE´M; KAWAMURA, 1992, p.85)
Entretanto, para o segundo perı´odo, 1992-1995, as autoras informam que na˜o foi possı´vel
realizar uma classificac¸a˜o tema´tica nos moldes do que foi feito para o perı´odo de 1992-1995
pelo fato dos dois cata´logos1 juntos abrangerem
1“A sua elaborac¸a˜o e´ parte de um esforc¸o maior de resgatar e sistematizar a produc¸a˜o nacional na a´rea de
Ensino de Fı´sica. Esforc¸o esse que vem se concretizando na implantac¸a˜o do Banco de Refereˆncias de Ensino
de Fı´sica, no Instituto de Fı´sica da Universidade de Sa˜o Paulo. Trata-se de um banco de dados, totalmente in-
formatizado, de refereˆncias bibliogra´ficas de interesse para professores e pesquisadores. Inclui toda a sorte de
materiais, tais como artigos de circulac¸a˜o restrita ou de publicac¸o˜es de ampla circulac¸a˜o, teses, projetos, apostilas,
livros, etc. O banco de refereˆncias e o cata´logo de teses foram desenvolvidos no aˆmbito do projeto Formac¸a˜o de
Professores de Cieˆncias (USP/BID), como atividades do sub-projeto Assessoria a`s Licenciaturas em Fı´sica, no
perı´odo 1990-1992.” (SALE´M; KAWAMURA, 1992, p.3). Segundo as autoras tambe´m foram utilizados recursos
do SPEC/PADCT/CAPES, sendo este programa mencionado no Capı´tulo 4 desta tese.
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longo perı´odo de tempo (...) e, consequ¨entemente, as mudanc¸as por que pas-
sou a pesquisa na a´rea, seria necessa´rio um reagrupamento dos temas princi-
pais abordados. Ao mesmo tempo, o novo perı´odo considerado na˜o e´ ainda
suficientemente abrangente para essa redefinic¸a˜o. (SALE´M; KAWAMURA,
1992, p.5)
Entretanto, para o segundo perı´odo, as autoras elaboraram um “I´ndice de Palavras-chaves”
por ordem tema´tica em que aparecem
Planejamento escolar; Aperfeic¸oamento de professores; Formac¸a˜o de profes-
sores; Magiste´rio. (SALE´M; KAWAMURA, 1996, p.65)
A palavra-chave “Aperfeic¸oamento de professores” engloba treˆs trabalhos, dos quais um
deles tem outra palavra-chave - “Planejamento escolar”. E ha´ um trabalho (o mesmo) nas
palavras-chave “Formac¸a˜o de professores” e “Magiste´rio”.
Megid Neto et al. (1998) tambe´m elaboraram um cata´logo de teses e dissertac¸o˜es no perı´odo
1972-1995, pore´m para o Ensino de Cieˆncias no Brasil. Os documentos foram organizados a
partir de sete elementos, entre os quais consta o foco tema´tico da Formac¸a˜o de Professores
que abrange
Investigac¸o˜es relacionadas com a formac¸a˜o inicial de professores para o en-
sino me´dio na a´rea de Cieˆncias Naturais, no aˆmbito da Licenciatura, da Pe-
dagogia ou do Ensino Me´dio - modalidade Normal. Estudos de avaliac¸a˜o ou
propostas de reformulac¸a˜o de cursos de formac¸a˜o inicial de professores. Es-
tudos voltados para a formac¸a˜o continuada ou permanente dos professores da
a´rea de Cieˆncias. Propostas e/ou avaliac¸a˜o de programas de aperfeic¸oamento,
atualizac¸a˜o, capacitac¸a˜o, treinamento ou especializac¸a˜o de professores. Descric¸a˜o
e avaliac¸a˜o da pra´tica pedago´gica no contexto de processos de formac¸a˜o em
servic¸o. (MEGID NETO et al., 1998, p.6)
Outro foco tema´tico identificado pelos autores e´ Caracterı´sticas do Professor que engloba
Diagno´stico das condic¸o˜es profissionais do professor da a´rea de Cieˆncias. Identificac¸a˜o
do perfil sociogra´fico do professor, de sua estrutura intelectual, de seu conheci-
mento “espontaˆneo”, de suas concepc¸o˜es sobre cieˆncia, me´todos de produc¸a˜o
cientı´fica, educac¸a˜o, ambiente, sau´de, sexualidade, etc. Diagno´stico da pra´tica
pedago´gica de um professor ou grupo de professores, explicitando suas idios-
sincrasias e concepc¸o˜es do processo educacional. (MEGID NETO et al., 1998,
p.6)
Por outro lado, tambe´m teˆm se observado a implantac¸a˜o de processos formativos desde a
de´cada de 60 conforme mostra o trabalho de Filocre et al. (1996) que resgatam o histo´rico de
ac¸o˜es de Formac¸a˜o Continuada de Professores (FCP) de Cieˆncias de uma instituic¸a˜o2 no estado
de Minas Gerais.
2CECIMIG - Centro de Cieˆncias de Minas Gerais, “o´rga˜o complementar vinculado a` Fac. de Educac¸a˜o da
UFMG.” (FILOCRE; GOMES; BORGES, 1996, p.296)
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Por sua vez, teˆm crescido as crı´ticas que concebem os processos formativos po´s-conclusa˜o
da licenciatura como treinamento, aperfeic¸oamento e capacitac¸a˜o. No sentido de aprofundar
a compreensa˜o das crı´ticas a esses processos e explicitar o que contemporaneamente tem sido
proposto para a formac¸a˜o de professores que ja´ se graduaram, esta tese busca caracterizar a
natureza do que tem sido a Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica sob o estudo de treˆs
eixos:
(a) da literatura sobre FCP de Fı´sica;
(b) de processos de FCP de Fı´sica coordenados e implementados por formadores de Instituic¸o˜es
de Ensino Superior (IES);
(c) de concepc¸o˜es sobre FCP dos coordenadores de projetos implementados junto aos pro-
fessores de Fı´sica da Educac¸a˜o Ba´sica (EB).
No estudo do primeiro eixo (a), sa˜o colocadas as seguintes perguntas de pesquisa:
1. Quais sa˜o as tendeˆncias dos trabalhos sobre FCP publicados em perio´dicos e atas de
congressos?
2. Quais sa˜o os pressupostos epistemolo´gicos na literatura sobre FCP?
3. Qual e´ a natureza da pesquisa sobre FCP nos perio´dicos e congressos?
4. Qual(is) e´(sa˜o) a(s) compreensa˜o(o˜es) de Desenvolvimento Profissional expressos nos
trabalhos sobre FCP?
Estas questo˜es sa˜o analisadas, por sua vez, considerando uma visa˜o em extensa˜o - expressa
pela 1 - dentro de um perı´odo de tempo e uma visa˜o em profundidade - expressa pelas 2, 3 e 4
- da produc¸a˜o sobre FCP publicadas em perio´dicos de circulac¸a˜o nacional e atas de congressos
brasileiros.
Alguns dos aspectos considerados nos dois focos tema´ticos de Megid Neto et al. (1998)
sa˜o tratados ao longo desta tese, ou seja, procura-se investigar o que vem sendo denominado de
Formac¸a˜o Continuada de Professores, quais sa˜o e por que existem diferentes termos, como vem
sendo abordada esta questa˜o, quais sa˜o as varia´veis consideradas? Neste sentido, caracteriza-se
o que vem sendo denominado de FCP. Esta ana´lise e´ desenvolvida nos Capı´tulo 1 e Capı´tulo
2 desta tese. Em particular, no primeiro sa˜o considerados os artigos publicados em perio´dicos
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nacionais e, no segundo, as comunicac¸o˜es orais publicadas em atas de congressos tambe´m
nacionais.
No Capı´tulo 3 ao se resgatar e analisar a literatura sobre FCP destaca-se que ha´ um pro-
cesso atrave´s do qual se esta´ construindo uma concepc¸a˜o radicalmente distinta daquela que
reduz a FCP a treinamento, aperfeic¸oamento, reciclagem e capacitac¸a˜o. Esta concepc¸a˜o emer-
gente e´ denominada de concepc¸a˜o orgaˆnica de FCP e ela sera´ caracterizada no capı´tulo 3 tendo
como refereˆncia a literatura considerada nos artigos de perio´dicos e trabalhos de congressos
analisados que com ela se sintonizam. E´ esta concepc¸a˜o que e´ defendida nesta tese para a
FCP. No entanto, conforme se apresentara´ nos capı´tulos 1 e 2, os resultados encontrados a par-
tir da ana´lise dos artigos e trabalhos de congressos evidenciam que convive uma pluralidade de
pra´ticas e tendeˆncias envolvidas na FCP. Algumas ainda manteˆm forte compromisso com aquela
concepc¸a˜o mais reducionista, a qual foi denominada de concepc¸a˜o do de´ficit, por motivos que
sera˜o apresentados no capı´tulo 3. Mas encontram-se tendeˆncias que se distanciam, de distintos
modos, desta concepc¸a˜o sem, no entanto, participar do processo de construc¸a˜o da concepc¸a˜o
orgaˆnica. Assim, e´ possı´vel dizer que ha´ um espectro de concepc¸o˜es sobre FCP, cujos limites
sa˜o estas duas concepc¸o˜es. Por isso, o capı´tulo 3 tambe´m se dedica a` construc¸a˜o de um instru-
mento, cujos procedimentos sera˜o explicitados, denominado de espectro de pra´ticas formativas.
Tal instrumento permitiu, de um lado, orientar um novo olhar sobre a produc¸a˜o considerada nos
capı´tulos precedentes, e por outro, forneceu subsı´dios para a ana´lise dos projetos de Formac¸a˜o
Continuada implementados3 e as concepc¸o˜es de seus coordenadores acerca desses processos,
realizada no capı´tulo 4.
No Capı´tulo 4 identificam-se os desafios enfrentados em projetos implementados junto
aos professores da Educac¸a˜o Ba´sica (EB), estabelecendo relac¸o˜es entre os modelos de FC e as
concepc¸o˜es de seus propositores, a partir do estudo dos eixos (b) e (c). Para isso, e´ utilizado
espectro de pra´ticas formativas construı´do no capı´tulo anterior.
Desta forma, obte´m-se elementos que precisam ser considerados para contribuir no deline-
amento de ac¸o˜es futuras de FC que contemplem articulac¸o˜es entre aspectos te´cnicos pro´prios
da atividade docente que sa˜o considerados como todos os elementos que fazem parte da ta-
refa de elaborac¸a˜o de planejamentos escolares, abrangendo desde forma e crite´rios de selec¸a˜o
de conteu´dos ate´ as metodologias utilizadas para sua abordagem - com aspectos polı´tico-
administrativos de incentivos e projetos especı´ficos por parte dos o´rga˜os pu´blicos de Educac¸a˜o,
na sua relac¸a˜o com as Instituic¸o˜es de Ensino Superior (IES) formadoras. Estas caracterı´sticas
constituem elementos essenciais da concepc¸a˜o orgaˆnica para a FC que e´ defendida nesta tese.
3a partir da u´ltima chamada do Programa Procieˆncias/CAPES, no ano de 2001
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E, finalmente, no Capı´tulo 5 e´ apresentada uma sı´ntese das considerac¸o˜es parciais dos
capı´tulos precedentes de forma a indicar os desafios e algumas perspectivas para a Formac¸a˜o
Continuada de Professores de Fı´sica do Ensino Me´dio.
61 A formac¸a˜o continuada de
professores de Fı´sica nos
perio´dicos
1.1 Os perio´dicos e definic¸a˜o dos crite´rios de ana´lise
No presente capı´tulo, ale´m de realizar uma revisa˜o de literatura sobre a tema´tica “formac¸a˜o
continuada de professores de fı´sica”, e´ apresentado um panorama das pesquisas a partir da
disseminac¸a˜o de seus resultados em revistas da a´rea de educac¸a˜o em cieˆncias no contexto na-
cional. A partir deste panorama, busca-se caracterizar a natureza da relac¸a˜o entre a pesquisa
em Ensino de Fı´sica e a de formac¸a˜o de professores de Fı´sica em servic¸o com o objetivo de
extrair elementos de destaque na produc¸a˜o de conhecimento nessa tema´tica de investigac¸a˜o.
Pretende-se localizar em cada artigo treˆs dos seguintes aspectos que eventualmente estejam
sendo tratados:
1. o que o artigo aborda em termos de elementos que fazem parte da tarefa docente, tais
como: elaborac¸a˜o de planejamentos escolares, crite´rios para selec¸a˜o de conteu´dos, abor-
dagem de conteu´dos especı´ficos, proposic¸o˜es metodolo´gicas para pra´ticas docentes;
2. o como e´ implementada, ou como se propo˜e que seja implementada a dinaˆmica da formac¸a˜o
em servic¸o considerando paraˆmetros tais como: local em que ocorre (escola em que atua
o professor, IES, etc.), distribuic¸a˜o de carga hora´ria (concentrada, ao longo do ano letivo),
interac¸a˜o entre professores em formac¸a˜o (planejada ou na˜o) como elemento da dinaˆmica
de formac¸a˜o e se ha´ previsa˜o de carga hora´ria para esta interac¸a˜o;
3. tipos de encaminhamentos propostos, sejam de ordem teo´rica ou referentes a ac¸o˜es sobre
FCP.
Para isso, foram selecionados os seguintes perio´dicos: Caderno Brasileiro de Ensino de
Fı´sica, Revista Brasileira de Ensino de Fı´sica, Cieˆncia&Educac¸a˜o, Ensaio - Pesquisa em Educac¸a˜o
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em Cieˆncias, Investigac¸o˜es em Ensino de Cieˆncias e RBPEC - Revista Brasileira de Pesquisa em
Educac¸a˜o em Cieˆncias. Estes perio´dicos representam os meios de comunicac¸a˜o utilizados pelos
pesquisadores para disseminar/divulgar resultados de suas pesquisas. Arau´jo e Rezende (2004)
tendo como objeto de estudo pra´tica formativa com pressupostos construtivistas para professo-
res de fı´sica em servic¸o, selecionaram textos de perio´dicos de pesquisa da a´rea de Educac¸a˜o em
Cieˆncias a partir do ano 2000 por se tratarem de
(...) publicac¸o˜es mais relevantes da a´rea de pesquisa em Ensino de Fı´sica (Re-
vista Brasileira de Ensino de Fı´sica, Caderno Brasileiro de Ensino de Fı´sica,
Revista de Investigac¸o˜es em Ensino de Cieˆncias, Revista Brasileira de Educac¸a˜o
em Cieˆncias, Cieˆncia e Educac¸a˜o e Ensaio-Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias
(...) (ARAU´JO; REZENDE, 2004)
Uma consulta ao Qualis da CAPES1 para avaliac¸a˜o de perio´dicos da a´rea 46 (Ensino de
Cieˆncias e Matema´tica) mostra o resultado da avaliac¸a˜o para o trieˆnio 2004-2006, a partir dos
crite´rios publicados em setembro de 2005. A Tabela 1.1 apresenta os resultados dessa avaliac¸a˜o:
QUALIS CAPES - Perio´dicos
Perio´dico QUALIS (circulac¸a˜o)
Caderno Brasileiro de Ensino de Fı´sica A (nacional)
Revista Brasileira de Ensino de Fı´sica B (nacional)
Cieˆncia & Educac¸a˜o B (internacional)
Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias A (nacional)
Ensaio - Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias B (nacional)
Investigac¸o˜es em Ensino de Cieˆncias A (internacional)
Tabela 1.1: QUALIS CAPES - Perio´dicos
A classificac¸a˜o QUALIS/CAPES mostra a importante func¸a˜o que os referidos perio´di-cos
desempenham na comunicac¸a˜o/disseminac¸a˜o dos resultados das investigac¸o˜es da a´rea 46 - En-
sino de Cieˆncias e Matema´tica.
O Caderno Brasileiro de Ensino de Fı´sica (CBEF) e´ uma publicac¸a˜o quadrimestral do
Departamento de Fı´sica da Universidade Federal de Santa Catarina, cujo inı´cio remonta ao ano
de 1984. Do inı´cio ate´ o final de 2001 seu nome era Caderno Catarinense de Ensino de Fı´sica.
1“Qualis e´ uma lista de veı´culos utilizados para a divulgac¸a˜o da produc¸a˜o intelectual dos programas de po´s-
graduac¸a˜o stricto sensu (mestrado e doutorado), classificados quanto ao aˆmbito de circulac¸a˜o (Local, Nacional,
Internacional) e a` qualidade (A, B, C), por a´rea de avaliac¸a˜o. A Capes utiliza o Qualis para fundamentar o processo
de avaliac¸a˜o do Sistema Nacional de Po´s-Graduac¸a˜o.” Disponı´vel em http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis ou
a pa´gina do sistema: http://qualis.capes.gov.br/webqualis/
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O objetivo e polı´tica editorial esta˜o expressos nas contra-capas de todos os nu´meros onde consta
a prioridade para o professor de Fı´sica da escola secunda´ria, promovendo a “disseminac¸a˜o
efetiva e permanente de experieˆncias entre professores e pesquisadores (...)” (contra-capa).
A Revista Brasileira de Ensino de Fı´sica (RBEF) e´ uma publicac¸a˜o trimestral da Socie-
dade Brasileira de Fı´sica que e´ “voltada para a melhoria do ensino de Fı´sica, em todos os nı´veis
de escolarizac¸a˜o, atrave´s da publicac¸a˜o de artigos (...)” (contra-capa).
A revista Cieˆncia&Educac¸a˜o e´ uma publicac¸a˜o da Faculdade de Cieˆncias da UNESP
(Campus de Bauru). Do inı´cio de sua publicac¸a˜o (1995) ate´ 2003 a frequ¨eˆncia foi semestral.
A partir de 2004 ela passa a ser publicada quadrimestralmente. Consta na pa´gina de acesso
eletroˆnico (http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/about.php) o foco e o escopo da revista,
voltada para a publicac¸a˜o de resultados de pesquisa, como mostra o trecho a seguir:
Cieˆncia&Educac¸a˜o tem como missa˜o publicar artigos cientı´ficos sobre resulta-
dos de pesquisas empı´ricas ou teo´ricas e ensaios originais sobre temas relacio-
nados a` Educac¸a˜o Cientı´fica. Entende-se por pesquisa em Educac¸a˜o Cientı´fica
as investigac¸o˜es que gerem conhecimentos, por exemplo, sobre o ensino e a
aprendizagem de Cieˆncias, Fı´sica, Quı´mica, Biologia, Geocieˆncias, Educac¸a˜o
Ambiental, Matema´tica e a´reas afins. A revista tem, ainda, como responsabi-
lidade disseminar a pesquisadores, professores e alunos dos diversos nı´veis de
ensino, bem como aos interessados em geral, a produc¸a˜o nacional e internaci-
onal nesta a´rea de pesquisa. CIEˆNCIA&EDUCAC¸A˜O
Outro perio´dico de destaque e´ Ensaio - Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias cuja ori-
gem remonta a` iniciativa conjunta de um grupo de docentes do Centro de Ensino de Cieˆncias
e Matema´tica da Universidade Federal de Minas Gerais (Cecimig/UFMG) e do Programa de
Po´s-Graduac¸a˜o da Faculdade de Educac¸a˜o (FAE/UFMG) da mesma universidade, no ano de
1999. Todos os artigos esta˜o disponı´veis no sı´tio da revista (http://www.fae.ufmg.br/ensaio/) no
formato pdf. No portal eletroˆnico da revista a apresentac¸a˜o mostra que tambe´m e´ um veı´culo
para disseminar as pesquisas produzidas pelos autores e
(...) e´ uma revista semestral arbitrada, iniciativa de docentes que atuam no Cen-
tro de Ensino de Cieˆncias e Matema´tica (Cecimig) e tambe´m no Programa de
Po´s-Graduac¸a˜o da Faculdade de Educac¸a˜o (FAE) da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG). Tal iniciativa decorre da crenc¸a que o aprimoramento
de uma cultura de publicac¸a˜o nesse campo depende do esforc¸o em combinar
rigor acadeˆmico com relevaˆncia para a pra´tica. A Revista Ensaio foi criada em
setembro de 1999 e ja´ possui nove nu´meros publicados que ja´ se encontram
no ar. O projeto de edic¸a˜o da Revista concretiza uma antiga necessidade de
disseminac¸a˜o do conhecimento produzido no Centro e na po´s-graduac¸a˜o em
um veı´culo especı´fico na lı´ngua portuguesa. O propo´sito da revista, portanto,
e´ estimular os autores a transcender o local e o especı´fico afim de produzir
conhecimento. ENSAIO-PESQUISA EM EDUCAC¸A˜O EM CIEˆNCIAS
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Em 1996, o Instituto de Fı´sica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul2, por inicia-
tiva do Prof. Marco Antonio Moreira, comec¸a a editar Investigac¸o˜es em Ensino de Cieˆncias
para fazer a divulgac¸a˜o das pesquisas em Educac¸a˜o em Cieˆncias com acesso exclusivamente
eletroˆnico e cujo sı´tio e´: (http://www.if.ufrgs.br/ienci/). Na pa´gina de apresentac¸a˜o do perio´dico
consta que
e´ uma revista voltada exclusivamente para a pesquisa em ensino/aprendi-zagem
de cieˆncias (Fı´sica, Quı´mica, Biologia ou Cieˆncias Naturais quando forem en-
focadas de maneira integrada). Somente sa˜o aceitos para publicac¸a˜o artigos de:
1) investigac¸a˜o em ensino/aprendizagem de cieˆncias, propriamente ditos; 2) re-
visa˜o da literatura em uma certa a´rea de pesquisa em ensino/aprendizagem de
cieˆncias; 3) fundamentac¸a˜o teo´rica com implicac¸o˜es claras para a investigac¸a˜o
em ensino de cieˆncias; 4) metodologia da pesquisa educacional com relevaˆncia
direta para a investigac¸a˜o em ensino de cieˆncias; 5) crı´tica (ou defesa) e co-
menta´rios sobre artigos publicados na pro´pria revista. INVESTIGAC¸O˜ES EM
ENSINO DE CIEˆNCIAS
O perio´dico RBPEC - Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆn-cias - Re-
vista da Associac¸a˜o Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias comec¸a a ser publicada
a partir de 2001 com periodicidade quadrimestral. Os artigos deste perio´dico encontram-se
disponı´veis no sı´tio3 da revista4. Na contracapa da versa˜o impressa encontra-se o objetivo da
revista que, de maneira semelhante a`s anteriores,
(...) e´ uma publicac¸a˜o quadrimestral da Associac¸a˜o Brasileira de Pesquisa em
Educac¸a˜o em Cieˆncias - ABRAPEC, com finalidade de divulgar e promover a
pesquisa em educac¸a˜o em cieˆncias. REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA
EM EDUCAC¸A˜O EM CIEˆNCIAS
Como o foco deste capı´tulo e´ analisar a natureza da relac¸a˜o entre a pesquisa em educac¸a˜o
em cieˆncias e a pesquisa em formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica e os perio´dicos an-
teriormente destacados sa˜o os meios pelos quais a comunidade de pesquisadores dessa a´rea
utiliza para divulgar/disseminar os resultados de seus estudos/investigac¸o˜es, estes foram enta˜o
escolhidos para fazer o levantamento e ana´lise dos trabalhos publicados.
Para obter o panorama da produc¸a˜o de pesquisa sobre Formac¸a˜o Continuada de Professores
de Fı´sica no aˆmbito da a´rea em Educac¸a˜o em Cieˆncias foram selecionados e lidos todos os traba-
lhos sobre esta tema´tica de investigac¸a˜o para cada perio´dico. Que informac¸o˜es extrair destes tra-
balhos? Que crite´rios utilizar? A pro´pria selec¸a˜o dos trabalhos, no conjunto da pesquisa da a´rea,
2IF/UFRGS
3acesso em 22/03/07; http://www4.fc.unesp.br/abrapec/revista.htm
4em junho de 2008 na˜o foi possı´vel acessar este perio´dico e assim a pesquisa foi concluı´da com as verso˜es
impressas
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e´ por si so´ um desafio. O que considerar como Formac¸a˜o Continuada de Professores? Por exem-
plo, levantamentos de concepc¸o˜es de professores sobre cieˆncia/ensino/aprendizagem/pra´ticas
pedago´gicas poderiam estar incluı´das no conjunto de pesquisas sobre FCP? De certo modo sim,
se elas estiverem sendo consideradas nos programas de formac¸a˜o.
Segundo Delizoicov, Slongo, Lorenzetti (2007) sa˜o va´rios trabalhos que tiveram como obje-
tivo apresentar um panorama da produc¸a˜o em Educac¸a˜o em Cieˆncias focalizada nas dissertac¸o˜es
e teses. Sa˜o eles:
(...) Megid (1990) e Sale´m e Kawamura (1993 e 1997) relativas ao Ensino de
Fı´sica; Pierson (1997) sobre a concepc¸a˜o do cotidiano; Slongo (2004) e Slongo
e Delizoicov (2006) analisam as relativas ao Ensino de Biologia; Lemgruber
(1999, 2000) sobre ensino de cieˆncias fı´sicas e biolo´gicas, tanto do nı´vel fun-
damental como me´dio, em dissertac¸o˜es e teses defendidas no perı´odo entre
1972 e 1995; sobre a pesquisa em ensino das va´rias disciplinas cientı´ficas De-
lizoicov (2004) analisa o perı´odo entre 1972 e 2002 e Megid e colaboradores
(2005) no perı´odo de 1972-2004; Lorenzetti (2006) e Lorenzetti e Delizoicov
(2007) sobre a pesquisa em Educac¸a˜o Ambiental no Brasil. (DELIZOICOV;
SLONGO; LORENZETTI, 2007)
Quais os crite´rios utilizados por seus autores para obtenc¸a˜o do panorama dessas pesquisas?
Quais os procedimentos metodolo´gicos? Para Delizoicov, Slongo, Lorenzetti (2007), nos tra-
balhos destacados na citac¸a˜o acima, ha´ variados procedimentos de recortes das pesquisas assim
como tambe´m de procedimentos metodolo´gicos utilizados para obter a visa˜o em extensa˜o das
tema´ticas investigadas.
Por exemplo, na apresentac¸a˜o do cata´logo de dissertac¸o˜es e teses sobre Ensino de Fı´sica no
Brasil do perı´odo (1972-1992) elaborado por Sale´m e Kawamura (1993), as autoras apontam
que, ale´m da dificuldade para obtenc¸a˜o dos documentos, tambe´m enfrentaram a difı´cil tarefa de
realizar a
selec¸a˜o e delimitac¸a˜o das teses (...), ja´ que as fronteiras de campos interdis-
ciplinares como o ensino de fı´sica nem sempre sa˜o bem definidas. (SALE´M;
KAWAMURA, 1992, p.4)
Neste cata´logo as autoras classificaram as teses e dissertac¸o˜es “(...) segundo grandes te-
mas.”(SALE´M; KAWAMURA, 1992, p.5). Estes, por sua vez, foram caracterizados em func¸a˜o
do principal problema abordado nas pesquisas. O total de teses e dissertac¸o˜es no perı´odo consi-
derado e´ de cento e setenta e sete (177) registros. A classificac¸a˜o tema´tica engloba quinze (15)
categorias5 as quais “(...) foram extraı´das a partir das principais tendeˆncias apresentadas pelo
51.Histo´ria e Filosofia da Cieˆncia; 2.Concepc¸o˜es espontaˆneas; 3.Abordagens piagetianas; 4.Estrutura concei-
tual; 5.Ensino experimental; 6.Recursos dida´ticos; 7.Me´todos de ensino; 8.Projetos de ensino; 9.Formac¸a˜o do
professor; 10.Currı´culo/Programas de disciplinas; 11.Caracterı´sticas institucionais; 12.Vestibular; 13.Ensino de
Cieˆncias/Fı´sica para o 1o grau; 14.Abordagens gerais; 15.Outros
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conjunto de teses.”(SALE´M; KAWAMURA, 1992, p.81)
As autoras advertem, entretanto, que com esta classificac¸a˜o tema´tica na˜o tiveram a intenc¸a˜o
de fazer um “(...) mapeamento da a´rea de ensino de fı´sica feito aprioristicamente, ainda que
alguns temas correspondam a campos de pesquisa dessa a´rea” (ibidem). A intenc¸a˜o e´ “(...) au-
xiliar o usua´rio do cata´logo a recuperar as refereˆncias das teses atrave´s do assunto de interesse.”
(ibidem).
No segundo volume do cata´logo, Sale´m e Kawamura (1996) na˜o adotaram a classificac¸a˜o
tema´tica pelo fato de, os dois volumes juntos, abrangerem um perı´odo extenso no Ensino de
Fı´sica (1972-1995) e que dadas as transformac¸o˜es por que passou a a´rea, seriam necessa´rias
redefinic¸o˜es dos temas principais dos trabalhos de pesquisa veiculados nas teses e dissertac¸o˜es.
Este fato mostra que as categorizac¸o˜es sa˜o histo´ricas, ou seja, representam um dado momento
histo´rico na produc¸a˜o do conhecimento na a´rea, em func¸a˜o das delimitac¸o˜es dos problemas de
pesquisa e as metodologias empregadas para soluciona´-los.
Slongo (2004) fez uma ana´lise da produc¸a˜o acadeˆmica em ensino de biologia tambe´m a
partir de teses e dissertac¸o˜es no perı´odo 1972-2000. Para classificar a produc¸a˜o acadeˆmica e
realizar a posterior ana´lise, a autora buscou em cada publicac¸a˜o o foco tema´tico. Este elemento
e´ um dos descritores6 utilizados pela equipe do CEDOC7/UNICAMP na elaborac¸a˜o do cata´logo
analı´tico de teses e dissertac¸o˜es no perı´odo 1972-1995. Na apresentac¸a˜o do Cata´logo, a equipe
do CEDOC descreve o procedimento de catalogac¸a˜o:
Os descritores e crite´rios de classificac¸a˜o foram avaliados e reformulados du-
rante o processo inicial de classificac¸a˜o, tendo em vista torna´-los mais ade-
quados ao conjunto de documentos analisados. (MEGID NETO et al., 1998,
p.3)
A busca do foco tema´tico para Slongo (2004) foi feita na
(...) leitura e ana´lise articulada dos seguintes elementos dos relato´rios: tı´tulo,
suma´rio, resumo, introduc¸a˜o, delineamento dos capı´tulos, conclusa˜o e refereˆncias
bibliogra´ficas. (SLONGO, 2004, p.204)
A partir desta busca, a autora obteve dez (10) focos tema´ticos8 para analisar a produc¸a˜o na
a´rea de ensino de biologia.
Pierson (1997) analisa o uso que se da´ ao termo cotidiano nos trabalhos apresentados nos
Simpo´sios Nacionais de Ensino de Fı´sica (SNEF). No recorte de sua pesquisa, a autora define
6os demais sa˜o: autor e orientador; grau acadeˆmico; instituic¸a˜o; ano de defesa; nı´vel escolar; a´rea de conteu´do
7Centro de Documentac¸a˜o em Ensino de Cieˆncias
8conteu´do-me´todo; formac¸a˜o de professores; currı´culos e programas; caracterı´sticas dos alunos; formac¸a˜o de
conceitos; recursos dida´ticos; histo´ria da cieˆncia; filosofia da cieˆncia; caracterı´sticas dos professores; organizac¸a˜o
da instituic¸a˜o/programa de ensino na˜o-escolar
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os SNEF’s de Sa˜o Carlos/SP (1991), Londrina/PR (1993) e Nitero´i/RJ (1995) como fontes de
obtenc¸a˜o de seus dados. A partir de uma ana´lise quantitativa das informac¸o˜es coletadas nas atas
dos simpo´sios, a autora conclui que a dispersa˜o dos trabalhos que utilizam o cotidiano e´ muito
grande. Ale´m disso, de um simpo´sio a outro mudam os crite´rios de distribuic¸a˜o pelas sesso˜es
e tambe´m as denominac¸o˜es das pro´prias sesso˜es. Isto dificulta o aglutinamento de trabalhos
com caracterı´sticas semelhantes que utilizam cotidiano. O tratamento dessas informac¸o˜es lhe
permitem verificar que ha´, de 91 para 95, um aumento nos trabalhos com essa caracterı´stica.
Em func¸a˜o desse problema, Pierson afirma que
Reconhecendo como relevante, mas na˜o suficiente a informac¸a˜o do cresci-
mento nume´rico dos trabalhos que fazem refereˆncia ao cotidiano e conside-
rando importante a possibilidade de termos maiores dados sobre a maneira
como este crescimento se deu, optamos por reclassificarmos os trabalhos sele-
cionados em temas que pudessem organiza´-los independente do simpo´sio que
tenham sido apresentados. (PIERSON, 1997, p.98)
A dificuldade em realizar este tipo de tarefa esta´ explicitada no trecho a seguir da mesma
autora, na sua tentativa de criar conjuntos de trabalhos com caracterı´sticas semelhantes
Busca´vamos uma classificac¸a˜o que na˜o pulverizasse os trabalhos num nu´mero
muito grande de temas e ao mesmo tempo possibilitasse uma u´nica classificac¸a˜o
para cada trabalho, sem que isto significasse descaracteriza´-los. Ao mesmo
tempo a nova classificac¸a˜o9 deveria garantir que fossem ressaltadas carac-
terı´sticas que entendı´amos importantes para a nossa investigac¸a˜o10. (PI-
ERSON, 1997, p.99)
Lopes et al. (2005) elaboraram uma metodologia para o delineamento do estado da arte de
investigac¸a˜o em Dida´tica das Cieˆncias. Neste artigo, os autores definem crite´rios quantitativos
e qualitativos para a selec¸a˜o dos trabalhos que compo˜em a amostra. Apresentam como os
objetivos principais do estudo:
i) apresentar um projecto de investigac¸a˜o em curso que visa fazer uma ana´lise
e reflexa˜o crı´tica sobre o estado da arte da investigac¸a˜o em Dida´ctica das
Cieˆncias, nomeadamente suas finalidades, perspectivas dominantes, linhas de
investigac¸a˜o e sua utilidade 11; ii) apresentar as primeiras concluso˜es relativas
ao estudo de ı´ndole meta-analı´tico, com base em artigos publicados na de´cada
de 1993 a 2002 em revistas internacionais incluı´dos no Science Citation Index
e de elevada circulac¸a˜o na comunidade de Dida´ctica das Cieˆncias. (LOPES et
al., 2005, p.1)
9a autora definiu quatro grupos: Ana´lises e desenvolvimentos teo´ricos; Inovac¸o˜es curriculares e dida´ticas;
Ensino experimental; Avaliac¸a˜o em ensino de fı´sica
10meu destaque
11meu destaque
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Os autores, referindo-se a trabalhos de outros pesquisadores, destacam que estes “levantam
com frequ¨eˆncia o problema do reduzido impacte da sua investigac¸a˜o com as pra´ticas de ensino
e formac¸a˜o o que implica o questionamento social da relevaˆncia do seu trabalho.” (ibidem).
Conforme argumentam, seria necessa´rio reavaliar o que, por queˆ, para queˆ e para quem sa˜o
voltadas as investigac¸o˜es em Dida´tica das Cieˆncias. Defendem, tambe´m, que a apresentac¸a˜o
do estado da arte da investigac¸a˜o em Dida´tica das Cieˆncias contribui na explicitac¸a˜o do que se
investiga na atualidade para que ac¸o˜es possam ser tomadas vislumbrando o futuro.
Foram treˆs as questo˜es de investigac¸a˜o que nortearam o referido projeto:
Qual o sentido da IDC (Investigac¸a˜o em Dida´tica das Cieˆncias) contemporaˆnea,
suas perspectivas dominantes, quadros teo´ricos, linhas de investigac¸a˜o domi-
nantes e metodologias? Quais deveriam ser as prioridades da IDC? Como
melhorar o impacto da IDC nas pra´ticas e nas polı´ticas educativas? (LOPES et
al., 2005, p.2)
Ale´m disso, os autores esclarecem que o objetivo maior do projeto e´ fazer uma meta-ana´lise
dessa a´rea de investigac¸a˜o e na˜o somente elaborar um manual (compeˆndio) de pesquisas em
Dida´tica das Cieˆncias.
A matriz de ana´lise dos trabalhos de pesquisa elaborada por Lopes et al. (2005) contemplou:
1) a orientac¸a˜o dominante (teo´rica, pra´tica ou voltada para as polı´ticas educativas); 2) a´reas dis-
ciplinares utilizadas; 3) linhas de investigac¸a˜o e seus contextos; 4) objetivos; 5) abordagens
metodolo´gicas dominantes; 6) resultados; 7) recomendac¸o˜es e/ou implicac¸o˜es; 8) sugesta˜o de
desenvolvimentos futuros. Esta matriz pode ser sintetizada nas reflexo˜es, concepc¸o˜es, me´todos
e experieˆncias apresentados nos trabalhos de pesquisa. Por exemplo, nas reflexo˜es estaria con-
templada a relac¸a˜o entre linhas de investigac¸a˜o, resultados, recomendac¸o˜es e/ou implicac¸o˜es
e sugesta˜o de desenvolvimentos futuros. As concepc¸o˜es estariam permeando os oito itens
apresentados. Nos me´todos poder-se-ia considerar as linhas de investigac¸a˜o e seus contextos
relativamente a`s abordagens metodolo´gicas. Finalmente, as experieˆncias poderiam estar relaci-
onadas a` orientac¸a˜o e linhas de investigac¸a˜o dominantes com os resultados e as recomendac¸o˜es
e/ou implicac¸o˜es.
O objetivo deste capı´tulo e´ caracterizar e analisar a produc¸a˜o sobre formac¸a˜o continuada
de professores de fı´sica publicada nos perio´dicos de circulac¸a˜o nacional de pesquisa da a´rea
de educac¸a˜o em cieˆncias. Do artigo de Lopes et al. (2005) e dos anteriores citados observa-
se a variedade de crite´rios utilizados nas elaborac¸o˜es de sı´nteses em tema´ticas de investigac¸a˜o
de determinada a´rea do conhecimento e tambe´m a dificuldade desse procedimento de ana´lise.
Neste trabalho optou-se por uma sequ¨eˆncia de procedimentos de ana´lise cujas etapas esta˜o
listadas abaixo:
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1. leitura dos ı´ndices dos perio´dicos;
2. contagem do total de trabalhos publicados, por volume, por perio´dico e por ano;
3. leitura preliminar dos resumos e/ou trabalhos completos com o objetivo de selecionar
aqueles especı´ficos sobre a tema´tica da formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica;
4. contagem do total de trabalhos publicados sobre formac¸a˜o continuada de professores de
fı´sica, por volume, por perio´dico e por ano.
A etapa de coleta e tratamento das informac¸o˜es englobou:
1. leitura explorato´ria dos trabalhos selecionados;
2. leitura em profundidade;
3. agrupamento dos trabalhos com caracterı´sticas semelhantes;
4. definic¸a˜o e caracterizac¸a˜o dos grupos (focos) de trabalhos.
Este procedimento permitiu identificar e caracterizar conjuntos de trabalhos os quais fo-
ram agrupados em foco. Entretanto, este processo e´ dinaˆmico porque os focos sa˜o (ou podem
ser) modificados, renomeados, agrupados em func¸a˜o dos pro´prios trabalhos que sa˜o objetos
de ana´lise. A caracterizac¸a˜o da produc¸a˜o sobre formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica
publicada nos perio´dicos de circulac¸a˜o nacional de pesquisa da a´rea de educac¸a˜o em cieˆncias
baseou-se em procedimentos de ana´lise de conteu´do segundo Bardin (1977).
Segundo esta autora, sa˜o treˆs as fases do procedimento de ana´lise de conteu´do, a saber:
1. a pre´-ana´lise;
2. a explorac¸a˜o do material;
3. o tratamento dos resultados, a infereˆncia e a interpretac¸a˜o.
(BARDIN, 1977, p.89)
Conforme a autora, a fase da pre´-ana´lise e´ aberta, caracterizada por atividades que na˜o sa˜o
estruturadas12 e desempenha treˆs pape´is relacionados entre si, a saber: “a escolha dos documen-
tos a serem submetidos a` ana´lise, a formulac¸a˜o das hipo´teses e dos objectivos e a elaborac¸a˜o
de indicadores que fundamentam a interpretac¸a˜o final.” (ibidem) Bardin (1977) destaca que
estas func¸o˜es na˜o precisam, necessariamente, serem desempenhadas nessa ordem sequ¨encial.
12“leitura flutuante; escolha de documentos; formulac¸a˜o de hipo´teses e dos objetivos; referenciac¸a˜o dos ı´ndices
e a elaborac¸a˜o de indicadores; preparac¸a˜o do material” (BARDIN, 1977, p.96)
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Mostra a relac¸a˜o de dependeˆncia existente entre a escolha dos documentos e objetivos sendo
que, em alguns casos, os documentos sa˜o selecionados em func¸a˜o dos objetivos e em outros,
a definic¸a˜o do objetivo so´ e´ possı´vel ocorrer a partir dos documentos disponı´veis para ana´lise.
Ainda conforme a autora, tambe´m e´ analisada a relac¸a˜o entre a formulac¸a˜o das hipo´teses e a
elaborac¸a˜o de indicadores em que um e´ criado em func¸a˜o do outro, podendo ocorrer nos dois
sentidos13.
A fase da pre´-ana´lise de dados dos Capı´tulos 1 e 2 consistiu na selec¸a˜o dos documentos
(artigos de perio´dicos e comunicac¸o˜es orais dos congressos) que trataram da formac¸a˜o continu-
ada de professores de fı´sica (um dos objetivos desta tese e´ caracterizar a natureza da formac¸a˜o
continuada de professores).
Para obter os focos, alguns dos trabalhos citados por Delizoicov, Slongo, Lorenzetti (2007),
tais como Sale´m e Kawamura (1992 e 1996), Pierson (1997), Megid Neto et al. (1998) e Slongo
(2004) forneceram elementos para estruturar a visa˜o sobre a trajeto´ria que a a´rea de Ensino
de Fı´sica vem percorrendo nesses u´ltimos dez (10) anos quanto a` Formac¸a˜o Continuada de
Professores. Esse panorama permitiu obter os elementos de ana´lise necessa´rios para atender ao
primeiro dos dois objetivos desta investigac¸a˜o:
1. caracterizar a natureza da FCP de Fı´sica no Brasil;
2. contribuir para fornecer perspectivas alternativas de FCP de Fı´sica.
Desta forma, a sistema´tica de organizar as publicac¸o˜es que teˆm como objeto a FCP, carac-
terizou a segunda fase (explorac¸a˜o do material)14 da ana´lise de conteu´do definida por Bardin
(1977) e permitiu a visualizac¸a˜o de um panorama em extensa˜o da produc¸a˜o de modo a se obter
os dados com os seguintes objetivos:
1. o que tem sido feito e/ou publicado acerca dos treˆs aspectos mencionados no inı´cio do
capı´tulo: (o que; como; tipos de encaminhamentos) quando houver;
2. localizar lacuna ou pouca eˆnfase nas pesquisas sobre estes aspectos.
13a criac¸a˜o de indicadores em func¸a˜o das hipo´teses ou a formulac¸a˜o das hipo´teses em func¸a˜o dos indicadores
14“Se as diferentes operac¸o˜es da pre´-ana´lise foram convenientemente concluı´das, a fase da ana´lise propriamente
dita na˜o e´ mais do que a administrac¸a˜o sistema´tica das deciso˜es tomadas. Quer se trate de procedimentos aplicados
manualmente ou de operac¸o˜es efectuadas pelo ordenador, o decorrer do programa completa-se mecanicamente.
Esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente de operac¸o˜es de codificac¸a˜o, desconto ou enumerac¸a˜o, em
func¸a˜o de regras previamente formuladas.” (BARDIN, 1977, p.101)
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Trata-se de obter elementos para verificar o grau de articulac¸a˜o, se houver e quando houver,
entre os aspectos te´cnicos pro´prios da atividade docente15 com aspectos polı´ticos de incen-
tivos e projetos especı´ficos dos o´rga˜os pu´blicos de Educac¸a˜o nos programas de Formac¸a˜o
Continuada de Professores de Fı´sica.
A terceira e u´ltima fase (tratamento dos resultados obtidos e interpretac¸a˜o) da ana´lise de
conteu´do caracterizada por Bardin (1977) e´ o momento em que o pesquisador
(...) tendo a` sua disposic¸a˜o resultados significativos e fie´is, pode enta˜o pro-
por infereˆncias e adiantar interpretac¸o˜es a propo´sito dos objectivos previstos,
ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas. (...) os resultados
obtidos, a confrontac¸a˜o sistema´tica com o material e o tipo de infereˆncias
alcanc¸adas, podem servir de base a uma outra ana´lise disposta em torno de
novas dimenso˜es teo´ricas, ou praticadas grac¸as a te´cnicas diferentes. (BAR-
DIN, 1977, p.101)
Sa˜o apresentados a seguir a identificac¸a˜o dos quatro focos construı´dos e as respectivas
caracterizac¸o˜es:
1. Formac¸a˜o de professores: neste foco esta˜o agrupados os trabalhos que discutem alguns
e/ou todos os aspectos envolvidos nos processos formativos implementados junto aos
professores de fı´sica do ensino me´dio; concepc¸o˜es (sobre os mais diversos temas) de
professores envolvidos nos processos formativos.
2. Ambientes virtuais: neste foco constam os trabalhos que utilizam as novas tecnologias de
comunicac¸a˜o e informac¸a˜o nos processos formativos ou sugerem formas de utilizac¸a˜o ou
ainda, descrevem experieˆncias de utilizac¸a˜o.
3. Relac¸a˜o natureza da pesquisa em Ensino de Fı´sica e pra´tica docente: neste foco foram
considerados os trabalhos que analisam a relac¸a˜o entre pesquisa em EF e pra´tica docente
ou que utilizam autores que se debruc¸aram sobre a epistemologia da cieˆncia para trac¸ar
um paralelo com a formac¸a˜o de professores.
4. Ensino de Fı´sica na escola, profissa˜o professor, conhecimentos profissionais: neste foco
esta˜o considerados os trabalhos que discutem aspectos do EF na escola, questo˜es sobre a
profissionalizac¸a˜o docente e os conhecimentos profissionais necessa´rios a` ac¸a˜o docente.
15aqui me refiro a todos os elementos que fazem parte da tarefa de elaborac¸a˜o de planejamentos escolares,
contemplando desde forma e crite´rios de selec¸a˜o de conteu´dos ate´ as metodologias utilizadas para a sua abordagem
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1.2 Perio´dicos - visa˜o em extensa˜o
Nesta sessa˜o e´ apresentado para cada perio´dico o nu´mero total de artigos, o nu´mero total de
artigos sobre formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica e a relac¸a˜o entre esses dois valores
em termos percentuais, ano a ano.
1.2.1 Caderno Brasileiro de Ensino de Fı´sica
Foram analisados os artigos no perı´odo 1996-2007. A distribuic¸a˜o de trabalhos durante este
perı´odo pode ser visualizada na Tabela 1.2 a seguir:
Caderno Brasileiro de Ensino de Fı´sica
Ano Total de artigos Artigos sobre FCP %
1996 18 0 0.0
1997 20 1 5.0
1998 21 1 4.8
1999 26 2 7.7
2000 23 2 8.7
2001 25 0 0.0
2002 25 0 0.0
2003 18 1 5.6
2004 22 0 0.0
2005 20 4 20
2006 18 0 0.0
2007 20 0 0.0
TOTAL 256 11 4.3
Tabela 1.2: Relac¸a˜o anual entre o total de artigos do perio´dico e artigos sobre FCP
1.2.2 Revista Brasileira de Ensino de Fı´sica
Assim como no CBEF, foram considerados os artigos publicados no perı´odo 1996-2007
para ana´lise. A distribuic¸a˜o do total de artigos publicados em comparac¸a˜o ao total de artigos
sobre FCP ao longo dos anos e´ visualizada na Tabela 1.3 a seguir:
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Revista Brasileira de Ensino de Fı´sica
Ano Total de artigos Artigos sobre FCP %
1996 36 0 0.0
1997 50 1 2.0
1998 56 0 0.0
1999 72 0 0.0
2000 73 0 0.0
2001 56 0 0.0
2002 59 0 0.0
2003 46 0 0.0
2004 57 2 3.5
2005 76 0 0.0
2006 30 0 0.0
2007 52 0 0.0
TOTAL 663 3 0.6
Tabela 1.3: Relac¸a˜o anual entre o total de artigos do perio´dico e artigos sobre FCP
1.2.3 Cieˆncia&Educac¸a˜o
Este perio´dico foi consultado no portal da Capes e os nu´meros disponı´veis nesse sı´tio
encontram-se do ano 1998 e do perı´odo 2000-2007. Os nu´meros referentes aos anos de 1995,
1996, 1997 e 1999 na˜o esta˜o disponı´veis na versa˜o eletroˆnica e so´ foi possı´vel o acesso a dois
nu´meros (2 e 3) de 1996 da versa˜o impressa. A Tabela 1.4 mostra a distribuic¸a˜o do total de
artigos publicados em comparac¸a˜o ao total de artigos sobre FCP ao longo dos anos.
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Cieˆncia&Educac¸a˜o
Ano Total de artigos Artigos sobre FCP %
1995
1996 28 0 0.0
1997
1998 17 0 0.0
1999
2000 14 0 0.0
2001 17 0 0.0
2002 20 1 5.0
2003 20 0 0.0
2004 39 3 10
2005 36 0 0.0
2006 16 0 0.0
2007 16 0 0.0
TOTAL 223 4 1.8
Tabela 1.4: Relac¸a˜o anual entre o total de artigos do perio´dico e artigos sobre FCP
1.2.4 Ensaio - Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias
Neste perio´dico foram considerados todos os artigos publicados desde o seu primeiro vo-
lume lanc¸ado em 1999. A distribuic¸a˜o do total de artigos publicados em comparac¸a˜o ao total
de artigos sobre FCP ao longo dos anos e´ visualizada na Tabela 1.5:
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Ensaio - Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias
Ano Total de artigos Artigos sobre FCP %
1999 5 0 0.0
2000 9 1 11
2001 10 0 0.0
2002 10 0 0.0
2003 12 0 0.0
2004 10 0 0.0
2005 15 0 0.0
2006 12 1 8.3
2007 18 0 0.0
TOTAL 101 2 2.0
Tabela 1.5: Relac¸a˜o anual entre o total de artigos do perio´dico e artigos sobre FCP
1.2.5 Investigac¸o˜es em Ensino de Cieˆncias
Neste perio´dico foram considerados todos os artigos publicados desde o seu primeiro vo-
lume lanc¸ado em 1996. A distribuic¸a˜o do total de artigos publicados em comparac¸a˜o ao total
de artigos sobre FCP ao longo dos anos e´ visualizada na Tabela 1.6:
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Investigac¸o˜es em Ensino de Cieˆncias
Ano Total de artigos Artigos sobre FCP %
1996 14 0 0.0
1997 9 0 0.0
1998 11 0 0.0
1999 10 0 0.0
2000 11 0 0.0
2001 14 0 0.0
2002 15 1 6.7
2003 13 0 0.0
2004 13 0 0.0
2005 17 0 0.0
2006 16 0 0.0
2007 18 1 5.6
2008 8 0 0.0
TOTAL 169 2 1.2
Tabela 1.6: Relac¸a˜o anual entre o total de artigos do perio´dico e artigos sobre FCP
1.2.6 Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias
Neste perio´dico foram considerados todos os artigos publicados desde o seu primeiro vo-
lume lanc¸ado em 2001. A distribuic¸a˜o do total de artigos publicados em comparac¸a˜o ao total
de artigos sobre FCP ao longo dos anos e´ visualizada na Tabela 1.7:
RBPEC - Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias
Ano Total de artigos Artigos sobre FCP %
2001 36 2 5.5
2002 20 1 5.0
2003 16 1 6.3
2004 24 0 0.0
2005 17 0 0.0
2006 12 0 0.0
TOTAL 125 4 3.2
Tabela 1.7: Relac¸a˜o anual entre o total de artigos do perio´dico e artigos sobre FCP
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As Tabelas 1.2 a 1.7 mostram um nu´mero pequeno (26) de publicac¸o˜es referentes a` formac¸a˜o
continuada de professores quando comparado com o total (1537) de artigos de cada perio´dico,
representando menos de 2%. Esta contagem e´ u´til para ter uma ide´ia da distribuic¸a˜o de arti-
gos por ano e da relac¸a˜o entre os artigos sobre FCP e o total de artigos publicados em cada
perio´dico. No entanto, para obter informac¸o˜es acerca das discusso˜es sobre as pesquisas em
FCP ocorridas nesse perı´odo, foram lidas todas as publicac¸o˜es (26) e extraı´das as informac¸o˜es
que permitiram construir os focos caracterizados no final da sec¸a˜o 1.1 deste capı´tulo.
1.3 Focos - visa˜o em profundidade
Nesta sec¸a˜o sa˜o apresentados os focos e as refereˆncias contidas em cada um. O leitor tem
acesso a`s refereˆncias completas dos artigos que constam em cada foco no final deste capı´tulo.
Foram analisados todos os artigos (26) sobre FCP no perı´odo considerado.
1. Formac¸a˜o de Professores: Loma´scolo e Lewin (1997), Guerra et al. (1998), Selles (2000),
Thomaz (2000), Rosa et al. (2003), Ostermann e Ricci (2004), Arruda et al. (2005),
Santos et al. (2006);
2. Ambientes virtuais: Rezende et al. (2003), Ostermann e Ricci (2005);
3. Natureza da Pesquisa em Ensino de Fı´sica/Pra´tica docente: Rezende e Ostermann (2005),
Delizoicov (2005);
4. Ensino de Fı´sica na escola/Profissa˜o Professor/Conhecimentos Profissionais: Villani e
Ferreira (1997), Heineck (1999), Rosa (1999), Zimmermann (2000), Harres, Rocha, Henz
(2001), Allain (2001), Rodrigues e Carvalho (2002), Ferreira e Villani (2002), Porla´n
(2002), Ferreira e Carvalho (2004), Bejarano e Carvalho (2004), Rezende, Lopes, Egg
(2004), Augusto et al. (2004), Augusto e Caldeira (2007).
A Tabela 1.8 mostra a forma pela qual esta˜o distribuı´dos os trabalhos por perio´dico e por
foco. E´ possı´vel visualizar duas totalizac¸o˜es distintas:
1. por foco, considerando todos os perio´dicos, apresentado nas linhas;
2. por perio´dico, considerando os quatro focos, apresentado nas colunas.
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Perio´dicos e Focos
Foco CBEF RBEF C&E Ensaio IENCI RBPEC TOTAL
1 3 1 1 2 0 1 8
2 2 0 0 0 0 0 2
3 2 0 0 0 0 0 2
4 4 2 3 0 2 3 14
TOTAL 11 3 4 2 2 4 26
Tabela 1.8: Distribuic¸a˜o dos artigos por foco e por perio´dico
Uma leitura horizontal do total de artigos por foco da Tabela 1.8 mostra que os focos 2
e 3, Ambientes Virtuais e Natureza da Pesquisa em Ensino de Fı´sica, respectivamente, sa˜o
praticamente ausentes. Os dois trabalhos pertencentes ao foco 2 sa˜o recentes - um de 2003 e
outro de 2005. Isto pode significar que estas discusso˜es esta˜o apenas comec¸ando em virtude
das recentes polı´ticas pu´blicas do MEC, como por exemplo o ProInfo16 que consta no Plano de
Desenvolvimento da Educac¸a˜o do MEC cujo objetivo e´ que todas as escolas pu´blicas tenham
computador e acesso a` rede Internet ate´ o ano de 2010.
O nu´mero reduzido de trabalhos que discutem a relac¸a˜o da pesquisa em ensino de fı´sica e
pra´ticas formativas (foco 3) seja devido talvez a que esta abordagem requeira uma ana´lise ampla
da a´rea, contemplando simultaneamente extensa˜o e profundidade.
Em contrapartida, o foco 4 e´ claramente mais representado em todos os perio´dicos, com
excec¸a˜o de um (Ensaio). Neste foco foram considerados os trabalhos que abordam os aspectos
do ensino de fı´sica na escola e conhecimentos profissionais, sendo estes mais especı´ficos e
pontuais que os do foco 3.
Uma leitura vertical na coluna dos totais de artigos por foco mostra que ha´ praticamente o
dobro de trabalhos no foco 4 em relac¸a˜o ao foco 1. Uma possı´vel raza˜o para esse fato encontra-
se nas questo˜es de saberes docentes, conhecimentos profissionais, competeˆncias e habilidades
necessa´rios a` ac¸a˜o docente e cujas discusso˜es teo´ricas teˆm inı´cio na de´cada de 90. Por exemplo,
estes aspectos constam nos documentos oficiais nas “Orientac¸o˜es Curriculares Nacionais para
o Ensino Me´dio - PCNEM”.
A ana´lise dos artigos encontra-se nas pro´ximas sec¸o˜es, divididas pelos focos.
16Programa Nacional de Informa´tica na Educac¸a˜o
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1.3.1 Primeiro Foco - Formac¸a˜o de Professores
No primeiro foco, Formac¸a˜o de Professores, Loma´scolo e Lewin (1997) analisam os re-
sultados obtidos a partir da implementac¸a˜o de quatro atividades de fı´sica com professores do
ensino fundamental na Argentina cujo tema integrador foi energia. As atividades foram orga-
nizadas na forma de oficinas e os trabalhos foram desenvolvidos em grupos de quatro a cinco
professores participantes. A dinaˆmica de trabalho previu a sı´ntese ao final de cada atividade. Os
autores apresentaram, ao final, comenta´rios das avaliac¸o˜es das oficinas feitas pelos participantes
e mencionam que no transcorrer dos trabalhos ficaram explı´citas muitas concepc¸o˜es alternativas
as quais se propo˜em a analisar a relac¸a˜o destas com a pra´tica docente, em investigac¸a˜o posterior.
Neste trabalho, na dimensa˜o o que esta˜o incluı´das as atividades de fı´sica com o tema ener-
gia. Os autores explicitam a dimensa˜o como na descric¸a˜o das oficinas e na dinaˆmica de trabalho
- grupos de quatro a cinco professores - em que foram previstas sı´nteses ao final de cada ativi-
dade.
Guerra et al. (1998)17 relatam o tratamento da questa˜o da interdisciplinaridade posta em
pra´tica, junto a alunos e professores do ensino me´dio, sob dois aspectos, quais sejam, de uma
abordagem histo´rico-filoso´fica do conhecimento e da ide´ia da Energia como tema gerador. Os
autores defendem uma pra´xis pedago´gica que supere
(...) a dicotomia existente entre Homem e Natureza nas diferentes formas de
apresentac¸a˜o do conhecimento (...) (GUERRA et al., 1998, p.34),
e para isso
(...) e´ fundamental que o ensino secunda´rio seja percebido a partir da sua po-
tencialidade como instrumento de compreensa˜o crı´tica da realidade. (GUERRA
et al., 1998, p.34)
A “compreensa˜o crı´tica” para os autores esta´ na linha do que Freire (2004) chama de
“conscieˆncia ma´xima possı´vel” possibilitada a partir da Investigac¸a˜o Tema´tica, ou seja, conhe-
cer os elementos que fazem parte da realidade em que esta˜o inseridos alunos e professor, estabe-
lecendo as relac¸o˜es entre esses elementos de modo que a ana´lise destas permita a emergeˆncia de
um tema gerador. A partir deste tema definem-se os crite´rios de selec¸a˜o de conteu´dos a serem
17Os autores sa˜o professores do ensino me´dio e do CEFET/RJ. Sa˜o membros de um Centro de Estudos em
Histo´ria e Filosofia das Cieˆncias e da Te´cnica (TEKNEˆ) que assessoram nas questo˜es de educac¸a˜o cientı´fica e
tecnolo´gica. Ministram cursos para professores do ensino fundamental (5a. a` 8a. se´ries) atrave´s do Programa
CONPET (Programa nacional da racionalizac¸a˜o do uso dos derivados do petro´leo e do ga´s natural) na Escola do
Ministe´rio das Minas e Energia
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trabalhados com os alunos. A categoria “conscieˆncia ma´xima possı´vel” para Freire caracteriza-
se como a possibilidade de vislumbrar o “ine´dito via´vel”, algo ale´m daquilo que esta´ a` nossa
frente, em determinado momento.
Os autores mostram, em nota de rodape´, que quando se referem ao termo “tema gerador”
reconhecem que tem origem em Freire, mas o utilizam a partir das discusso˜es apresentadas em
Delizoicov e Angotti (1992) como “Conceito Unificador”.
Neste artigo, o o que e´ o trabalho desenvolvido junto aos alunos do ensino me´dio dentro
de uma perspectiva interdisciplinar e que, segundo os autores, pode ser tratada sob duas abor-
dagens - da produc¸a˜o do conhecimento e da utilizac¸a˜o de um tema gerador em que as distintas
disciplinas selecionam seus conteu´dos para delimita´-lo e compreendeˆ-lo. Os autores concebem
que estas duas abordagens “na˜o sa˜o excludentes”(GUERRA et al., 1998, p.33).
A perspectiva histo´rico-filoso´fica da cieˆncia e´ vista pelos autores como condic¸a˜o necessa´ria
para a compreensa˜o, por parte dos alunos do ensino me´dio, de que a cieˆncia e´ um processo de
produc¸a˜o de conhecimento, dinaˆmico e histo´rico e que por essa raza˜o na˜o pode ser considerada
“apenas como um produto acabado”(GUERRA et al., 1998, p.38).
Os autores afirmam que na˜o teˆm a intenc¸a˜o de apresentar no artigo “um curso sobre Energia,
nem tampouco dizer como o tema devera´ ser trabalhado nas diferentes disciplinas”(GUERRA et
al., 1998, p.41). Neste caso, os autores apontam possibilidades de encaminhamentos quanto aos
aspectos que deveriam estar presentes nas aulas de fı´sica do ensino me´dio sem, contudo, tratar-
se de um esquema rı´gido a ser seguido. O grupo propo˜e que a interdisciplinaridade, baseada
no tema gerador Energia deva ser abordada numa perspectiva histo´rica de mostrar a cieˆncia
como uma atividade humana. Nesta configurac¸a˜o, existe uma relac¸a˜o das pra´ticas docentes
com a pesquisa em Ensino de Fı´sica, pela via histo´rica e filoso´fica da cieˆncia. Este aspecto do
conhecimento cientı´fico deve ser abordado para a
(...) formac¸a˜o de cidada˜os participativos e conscientes dos seus pape´is na so-
ciedade, pois ale´m de ajudar nesta formac¸a˜o, ajudara´ tambe´m os estudantes a
compreender os conceitos e teorias cientı´ficas. (GUERRA et al., 1998, p.44)
E, no que diz respeito a` formac¸a˜o de professores, a contribuic¸a˜o e´ destacada no final do
artigo em que os autores apontam
(...) para a necessidade dos professores pensarem as suas pra´ticas a partir de
suas experieˆncias cotidianas. (GUERRA et al., 1998, p.44)
A defesa desta atitude profissional por parte dos professores do ensino me´dio aponta para
uma concepc¸a˜o sobre “ser professor” que na˜o o considera como um “aplicador” de esquemas e
propostas elaborados por pessoas alheias a` realidade escolar.
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Selles (2000) analisa alguns resultados de um projeto de formac¸a˜o continuada de professo-
res de cieˆncias implementado no estado do Rio de Janeiro, com apoio institucional da Univer-
sidade Federal Fluminense e financiamento da FAPERJ. Este projeto foi desenvolvido conside-
rando dois aspectos: privilegiou-se a escola como espac¸o de formac¸a˜o e tomou-se a ide´ia de
multiplicadores de formac¸a˜o18.
A dimensa˜o como desenvolvida no aˆmbito do projeto analisado esta´ explicitada pela autora
em dois aspectos:
O primeiro deles e´ a participac¸a˜o dos professores representantes destas regio˜es
que acumulam o papel de organizadores do evento e multiplicadores das ide´ias
do projeto. Esta func¸a˜o multiplicadora tem se mostrado fundamental na construc¸a˜o
de uma refereˆncia mediadora entre as escolas e a universidade. O segundo e´
a opc¸a˜o pela realizac¸a˜o dos encontros nas escolas. Questo˜es relativas a` pro-
blema´tica vivenciada pelos professores sa˜o examinadas no pro´prio locus da
pra´tica docente. (SELLES, 2000, p.211)
Segundo a autora, desde o inı´cio do projeto as atividades foram sendo avaliadas e este
conjunto de ide´ias/opinio˜es/sugesto˜es dos participantes cumpriu dupla func¸a˜o: serviu de guia
para planejamentos de ac¸o˜es futuras e tambe´m serviu para obter indicadores de desempenho.
Um exemplo disso e´ poder “dimensionar ate´ que ponto a estrate´gia metodolo´gica contempla a
necessidade do professor. E´, neste sentido, que a opc¸a˜o de ir a` escola e´ traduzida na linguagem
docente como ir ao professor.”(SELLES, 2000, p.211)
A dimensa˜o de encaminhamento no trabalho com professores “compreende encontros nas
diversas regio˜es, cuja programac¸a˜o inclui debate teo´rico em grupos e oficinas pedago´gicas”(SELLES,
2000, p.211). Os dois princı´pios em que se fundamenta a proposta do projeto sa˜o dois e deta-
lham os aspectos de encaminhamentos, a saber
1. aprendizagem profissional do professor e´ uma via de ma˜o-dupla entre conhecimentos
oriundos da academia e conhecimentos oriundos das pra´ticas docentes (aqui ha´ um equilı´brio
entre a racionalidade te´cnica e a racionalidade pra´tica de Scho¨n).
2. professor como multiplicador e´ condic¸a˜o necessa´ria para conquistar o envolvimento do
professor nas pra´ticas formativas. (duas categorias de professores: os participantes e os
que teˆm tarefas especı´ficas a desempenhar numa unidade escolar - estes u´ltimos repre-
sentam a ligac¸a˜o da escola com a universidade, o fluxo de informac¸o˜es ocorre nos dois
sentidos).
18ou tambe´m a expressa˜o formador de formadores, em que alguns professores da rede de ensino fundamental e
me´dio sa˜o responsa´veis pela formac¸a˜o em servic¸o de seus colegas, em parceria com a universidade
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Estes dois princı´pios sa˜o os encaminhamentos de uma pra´tica formativa. Entretanto, de
acordo com a definic¸a˜o, tambe´m podem ser considerados na categoria como de uma maneira
mais geral na˜o incluindo informac¸o˜es sobre distribuic¸a˜o de carga hora´ria, por exemplo.
A autora procura explicitar a compreensa˜o teo´rica de desenvolvimento profissional consi-
derada no projeto apoiando-se em Santaella (1998) que afirma este conceito superar a ide´ia de
aperfeic¸oamento (SANTAELLA, 1998, p.262). Da mesma forma que Garcı´a (1999), Santaella
defende que o desenvolvimento profissional e´ um processo de toda a vida construı´do a partir de
histo´rias pessoais dos sujeitos. Assim, Selles identifica na ana´lise do projeto
algumas dimenso˜es de desenvolvimento profissional que se apresentam com
uma abrangeˆncia dual: a dimensa˜o metodolo´gica e a dimensa˜o institucional.
(SELLES, 2000, p.6)
A primeira diz respeito a` dimensa˜o metodolo´gica do projeto, envolvendo
estrate´gias para atualizac¸a˜o de novas ide´ias cientı´fico-educacionais e o uso da
linguagem de comunicac¸a˜o acessı´vel ao professor. A segunda, refere-se aos
avanc¸os institucionais obtidos, tais como, o estabelecimento de uma parceria
entre a universidade e as escolas participantes e a emergeˆncia de um espac¸o
para o debate de questo˜es educacionais atuais, atendendo a`s demandas da pro-
fissa˜o docente. (SELLES, 2000, p.6)
A autora afirma que a “conjugac¸a˜o” destas duas dimenso˜es “parecem convergir para al-
guns indicadores de desenvolvimento profissional”, como por exemplo, “o retorno do professor
ao ambiente acadeˆmico e seus desdobramentos”(SELLES, 2000, p.6). Segundo sua ana´lise, o
projeto contemplou os seguintes aspectos da dimensa˜o institucional: o estabelecimento de par-
cerias entre universidade e escolas participantes atrave´s do retorno dos professores ao ambiente
acadeˆmico e de sua participac¸a˜o nos espac¸os de debates das questo˜es cientı´fico-educacionais
atuais. A autora aponta a necessidade dos processos de formac¸a˜o continuada, sobretudo aque-
les que sustentam a ide´ia do desenvolvimento profissional, serem assentados sobre duas bases:
a pedago´gica e a polı´tico-profissional.
Thomaz (2000) apresenta uma reflexa˜o, no contexto portugueˆs, sobre as atribuic¸o˜es da
tarefa docente a professores de fı´sica em inı´cio de carreira a partir de um estudo do que a
sociedade requer desses profissionais, particularmente no que diz respeito a`s “finalidades da
experimentac¸a˜o no ensino de cieˆncias”(THOMAZ, 2000, p.360).
A autora afirma que
O papel da componente experimental da aprendizagem em cieˆncias na formac¸a˜o
do futuro cidada˜o, capaz de atuar com efica´cia na sociedade em que esta´ in-
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serido, ira´ depender, em grande escala, do papel do professor no desenvolvi-
mento da sua atividade docente e das suas perspectivas relativamente a essa
componente. (THOMAZ, 2000, p.361)
Em outras palavras, a autora esta´ se referindo que as concepc¸o˜es dos professores de fı´sica
sobre o papel da experieˆncia na cieˆncia influenciam a formac¸a˜o de seus estudantes.
A autora investigou “ a opinia˜o de docentes universita´rios de Fı´sica sobre o papel do traba-
lho experimental no contexto universita´rio”(THOMAZ, 2000, p.366). O instrumento utilizado
para coletar as informac¸o˜es foi atrave´s de um questiona´rio “em que apenas se pedia as suas
opinio˜es sobre qual ou quais os objetivos gerais dos trabalhos experimentais no ensino de Fı´sica
em nı´vel universita´rio” (ibidem). As respostas foram agrupadas em treˆs categorias, a saber
Categoria A: os objetivos do laborato´rio no ensino da Fı´sica esta˜o centrados
no indivı´duo. (...) e´ visto em termos de desenvolvimento pessoal do aluno. E´
entendido como um meio de desenvolver quer suas competeˆncias cientı´ficas
(em termos de conteu´dos), quer as suas capacidades cientı´ficas (...) Categoria
B: os objetivos do laborato´rio no ensino da Fı´sica esta˜o fundamentalmente cen-
trados nos conteu´dos (...). No entanto, embora secundariamente, e´ revelada al-
guma preocupac¸a˜o relativamente ao desenvolvimento de algumas capacidades
cientı´ficas, “espı´rito crı´tico”, “investigac¸a˜o autoˆnoma” e “trabalho em grupo”.
Categoria C: os objetivos do laborato´rio sa˜o centrados apenas nos conteu´dos,
na˜o sendo referida nenhuma preocupac¸a˜o relativamente ao desenvolvimento
do aluno em termos de suas capacidades. (THOMAZ, 2000, p.366)
A ana´lise dos questiona´rios mostra a seguinte distribuic¸a˜o: Categoria A (13,8%); Categoria
B (13,8%); Categoria C (72,4%).
Nas considerac¸o˜es finais, a autora aponta a necessidade de transformar/modificar os en-
caminhamentos da componente experimental nos cursos de graduac¸a˜o de formac¸a˜o inicial de
professores e questiona a necessidade de trabalhar o papel dessa componente junto aos profes-
sores que ja´ esta˜o atuando na educac¸a˜o secunda´ria. Em outras palavras, destaca a necessidade
de abordar o papel da experimentac¸a˜o no ensino de fı´sica para que ocorra uma mudanc¸a na
distribuic¸a˜o de concepc¸o˜es sobre este tema, no sentido de estar voltado para as competeˆncias
e capacidades dos estudantes (na formac¸a˜o inicial) ou dos professores de fı´sica em exercı´cio.
Nesse sentido, a discussa˜o sobre a experimentac¸a˜o elaborada pela autora faz parte do o que
constar nas pra´ticas formativas.
Rosa et al. (2003) analisaram o trabalho desenvolvido por um grupo19 de professores es-
tabelecido ha´ dois anos e que se reu´ne semanalmente com o objetivo de discutir suas pra´ticas
docentes. O problema que o grupo se propoˆs a resolver e´, segundo os autores e participantes
19formado por um docente universita´rio e os professores de ensino me´dio de Fı´sica, Quı´mica e Biologia de uma
escola estadual de Campinas/SP
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desse grupo: “Quais os limites e as possibilidades de trabalho coletivo na escola numa perspec-
tiva que contemple uma abordagem interdisciplinar?”(ROSA et al., 2003, p.8). Para resolver
este problema, o grupo utilizou a investigac¸a˜o-ac¸a˜o na perspectiva “proposta por Carr e Kemmis
(1988), na qual as fases da investigac¸a˜o aparecem delimitadas como momentos propulsores do
movimento de reflexa˜o coletiva.”(ROSA et al., 2003, p.7) O tema a ser trabalhado no grupo foi
radioatividade em func¸a˜o do acidente de Goiaˆnia em 1987. Concluem, entre outros aspectos,
que as concepc¸o˜es sobre ensino dos professores influenciam no “tipo de investigac¸a˜o educa-
tiva” levada a cabo. De um lado, professores que concebem o ensino como transmissa˜o de
conteu´dos podem desenvolver um tipo de investigac¸a˜o “de natureza te´cnica, que se baseia na
ide´ia de aplicac¸a˜o de conhecimentos teo´ricos no mundo da pra´tica”(ROSA et al., 2003, p.12).
Por outro, concepc¸o˜es de ensino que consideram a construc¸a˜o de conhecimentos por parte dos
participantes de um grupo, pela via dialo´gica, podem desenvolver uma investigac¸a˜o educativa
apoiada no “nı´vel pra´tico20” (ibidem).
Os planejamentos dessas atividades foram realizados em encontros semanais da equipe
nas dependeˆncias da escola. Os autores descrevem e analisam o processo de investigac¸a˜o-
ac¸a˜o desenvolvido no planejamento e em sua implementac¸a˜o em sala de aula. A forma de
organizac¸a˜o dos trabalhos da equipe esta˜o na dimensa˜o como da referida pra´tica formativa.
A dimensa˜o o que desta pra´tica formativa contempla o trabalho coletivo de treˆs professores
do ensino me´dio da a´rea de Cieˆncias da Natureza, assessorados por uma docente universita´ria
e pesquisadora na a´rea de Educac¸a˜o em Cieˆncias. O grupo tem por finalidade planejar e desen-
volver, junto aos alunos do ensino me´dio, o tema da radioatividade dentro de uma perspectiva
interdisciplinar, envolvendo a fı´sica, a quı´mica e a biologia.
O trecho a seguir mostra que pra´ticas formativas que teˆm como objetivo “transmitir” informac¸o˜es
no sentido da universidade para a escola tornam-se cursos “informativos”.
Quando participantes da parceria manifestam uma concepc¸a˜o de ensino rela-
cionada a simples transmissa˜o de conceitos teo´ricos, o tipo de investigac¸a˜o
educativa possı´vel pode acabar sendo aquela de natureza te´cnica, que se ba-
seia na ide´ia de aplicac¸a˜o de conhecimentos teo´ricos no mundo da pra´tica.
Quando professores da escola ba´sica e formadores se aproximam nesta pers-
pectiva, surgem as prescric¸o˜es, os “como fazer”, as sugesto˜es daquilo “que da´
certo” na sala de aula. Essa abordagem (...) define o professor como mero
implementador, “aplicador” de teorias concebidas na academia. Na˜o foi essa
perspectiva que encontramos no delineamento da investigac¸a˜o-ac¸a˜o rela-
20Para os teo´ricos da investigac¸a˜o-ac¸a˜o, o nı´vel pra´tico se caracteriza pela produc¸a˜o de conhecimentos a partir da
interlocuc¸a˜o entre os sujeitos envolvidos, atrave´s da qual a validac¸a˜o dos resultados se da´ a partir das interpretac¸o˜es
dos pra´ticos que, imersos na ac¸a˜o, teˆm condic¸o˜es de refletir sobre tal ac¸a˜o e produzir uma teoria que e´ embasada
na complexidade dessa pra´tica(ROSA et al., 2003, p.12)
1.3 Focos - visa˜o em profundidade 30
tada neste trabalho21. (ROSA et al., 2003, p.12)
A perspectiva do trabalho desenvolvido por essa equipe esta´ em consonaˆncia com a ide´ia
de que a “investigac¸a˜o educativa pode se desenvolver num nı´vel pra´tico”.(ROSA et al., 2003,
p.12)
Ostermann e Ricci (2004) descrevem uma unidade dida´tica sobre mecaˆnica quaˆntica, no
contexto de uma disciplina no Mestrado Profissionalizante em Ensino de Fı´sica da UFRGS22.
Os resultados apontam para existeˆncia de lacunas de formac¸a˜o dos professores em exercı´cio
sobre “aspectos conceituais ba´sicos da Mecaˆnica Quaˆntica antes do curso”(OSTERMANN;
RICCI, 2004, p.235) e os autores analisam as mudanc¸as de concepc¸o˜es dos alunos-professores
quanto a`s diferenc¸as entre objetos cla´ssicos e quaˆnticos.
A` dimensa˜o o que pertence a descric¸a˜o da disciplina dividida em treˆs partes: conceitual
(seis encontros), formal e aplicac¸o˜es. O artigo descreve e analisa resultados relativos a` primeira
parte (conceitual) em que foi feito um levantamento para conhecer as noc¸o˜es de MQ23 dos
participantes. E´ descrita a introduc¸a˜o histo´rica24 tratada na disciplina.
A dimensa˜o como esta´ contemplada atrave´s da dinaˆmica de implementac¸a˜o que se desen-
volveu em dezesseis (16) encontros de quatro horas (total 64 horas) no espac¸o institucional da
IES utilizando material de baixo custo; simulac¸a˜o de experieˆncias; etc.
Arruda et al. (2005) utilizaram as ide´ias de cieˆncia normal e revoluc¸a˜o cientı´fica de
Thomas Kuhn para compreender a complexidade do trabalho docente durante a formac¸a˜o inicial
e a formac¸a˜o em servic¸o de professores de cieˆncias e matema´tica. Para isso os autores se
apo´iam em seus resultados de pesquisas. Argumentam que, durante o processo de formac¸a˜o
inicial de professores de cieˆncias e matema´tica (licenciaturas), o pensamento dos estudantes e´
caracterizado como convergente por se tratar de uma iniciac¸a˜o a` profissa˜o. Por outro lado, os
professores em servic¸o, conhecedores da realidade de sua profissa˜o (iniciados/experientes), que
envolve uma grande variedade de paraˆmetros, atuam de acordo com um pensamento divergente
em que teˆm que dar conta de um grande nu´mero de situac¸o˜es novas a cada dia. Em nota de
rodape´, esclarecem os autores,
21meu destaque
22Universidade Federal do Rio Grande do Sul
23Mecaˆnica Quaˆntica
24“sobre a geˆnese e formulac¸a˜o da MQ (...): as origens da teoria quaˆntica; radiac¸a˜o do corpo negro; efeito fo-
toele´trico; a hipo´tese de Planck; Einstein e o quantum de luz; modelos atoˆmicos semicla´ssicos de Rutherford e
de Bohr; os postulados de Bohr e o espectro de hidrogeˆnio; o experimento de Compton e a realidade do fo´ton;
de Broglie e a dualidade onda-partı´cula; o fracasso da ’velha teoria quaˆntica; Schro¨dinger e a Mecaˆnica Ondu-
lato´ria; Max Born e a interpretac¸a˜o probabilı´stica da Mecaˆnica Quaˆntica; o Princı´pio da Incerteza de Heisenberg;
o debate Bohr-Einstein e a formulac¸a˜o da doutrina de Copenhaguen; o Princı´pio da Exclusa˜o de Pauli e o spin do
ele´tron”(OSTERMANN; RICCI, 2004, p.245)
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(...) o pensamento convergente e´ o pensamento desenvolvido a partir de um
u´nico paradigma, sobre o qual existe um consenso na comunidade envolvida.
Evidentemente, existem a´reas fora das chamadas cieˆncias naturais onde um
consenso existe. Mas em termos gerais, nas a´reas sociais ou humanas, como
educac¸a˜o, por exemplo, existem va´rios paradigmas coexistindo simultanea-
mente, a partir dos quais a pesquisa e´ desenvolvida, o que caracteriza a a´rea,
como um todo, como do tipo divergente. Entretanto, no aˆmbito de um sub-
grupo ou comunidade mais restrita, que adota um u´nico referencial teo´rico, a
pesquisa poderia tambe´m ser caracterizada como convergente. (ARRUDA et
al., 2005, p.232)
Os autores utilizam os elementos de cieˆncia normal e revoluc¸a˜o cientı´fica constituintes na
dinaˆmica do desenvolvimento cientı´fico de Kuhn para mostrar que as tenso˜es existentes entre
essas duas fases podem ser observadas tambe´m, nos dois esta´gios de formac¸a˜o profissional
(inicial e em servic¸o) de professores de cieˆncias e matema´tica. Entretanto, chamam a atenc¸a˜o
para o cuidado de fazer uma transposic¸a˜o “cega” destas ide´ias ao contexto de formac¸a˜o de
professores, pois Kuhn, ao tratar da tensa˜o essencial, destaca o seu aspecto racional - “como
diferentes modos de pensar” (ARRUDA et al., 2005, p.236).
No final do trabalho, apontam na dimensa˜o encaminhamentos aspectos que deveriam cons-
tar nos processos de formac¸a˜o profissional (inicial e em servic¸o):
uma reflexa˜o mais divergente, que pudesse contribuir para a elaborac¸a˜o de um
saber mais ligado a` pra´tica, com especial atenc¸a˜o a`s relac¸o˜es professor-aluno.
Professores do ensino fundamental e me´dio, de reconhecida competeˆncia, com
vasta experieˆncia e com um saber desenvolvido a partir da viveˆncia de “ca-
sos” bem sucedidos, poderiam colaborar como formadores nos programas de
capacitac¸a˜o desenvolvidos pela universidade. (ARRUDA et al., 2005, p.237)
Entretanto, os autores na˜o se manifestam quanto ao local em que ocorreria esta formac¸a˜o
nem como seria a distribuic¸a˜o de carga hora´ria (concentrada, ao longo do ano letivo, etc.),
entre outros aspectos que caracterizariam a dinaˆmica da formac¸a˜o, identificada nesta tese na
dimensa˜o como.
Considerando o tripe´ ensino-pesquisa-extensa˜o, Santos et al (2006) defendem um modelo
de pesquisa em formac¸a˜o de professores cujos problemas oriundos das pra´ticas docentes sejam
“enfocados em ac¸o˜es de formac¸a˜o continuada”(SANTOS et al., 2006, p.1). Muito embora os
autores analisem aspectos de formac¸a˜o (inicial/continuada) no contexto do ensino de quı´mica,
estas concepc¸o˜es transcendem as a´reas de ensino de fı´sica, quı´mica, biologia e matema´tica no
que concerne a` formac¸a˜o de professores, particularmente no aˆmbito da formac¸a˜o continuada.
Apontam, nas considerac¸o˜es finais que
Assumir o trabalho de extensa˜o de formac¸a˜o continuada de professores como
ponto de partida para os nossos problemas de pesquisa, integrando ensino,
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pesquisa e extensa˜o, em um processo que privilegia a reflexa˜o sobre a pra´tica,
representa uma inversa˜o nos moldes tradicionais da investigac¸a˜o, em que os
pressupostos sa˜o estabelecidos previamente a partir de construtos teo´ricos ja´
definidos. Isso, no entanto, na˜o reduz o cara´ter investigativo da pesquisa edu-
cacional e na˜o se configura em apenas uma estrate´gia de convencimento e
de inserc¸a˜o no sistema educacional, mas, sobretudo, em um princı´pio meto-
dolo´gico de postura diante dos professores envolvidos em nossas pesquisas.
(SANTOS et al., 2006, p.10)
Neste trabalho, os autores oferecem assessoria aos professores em exercı´cio do ensino
me´dio em func¸a˜o de suas demandas/solicitac¸o˜es. Esta forma de proceder parece estar rela-
cionada a` dimensa˜o como os autores concebem e/ou estruturam a formac¸a˜o de professores em
servic¸o em que o atendimento e´ realizado a partir de “visitas agendadas” com a equipe forma-
dora da universidade. Ale´m disso, no trabalho desenvolvido junto aos professores esta´ contem-
plado o estabelecimento de parcerias entre escolas e universidade. Contudo, por se constituir
numa perspectiva de assessoria esta parceria esta´ sujeita a` demanda dos professores do ensino
me´dio em exercı´cio e por esse motivo e´ espora´dica. Desta forma, na˜o ha´ descric¸a˜o de carga
hora´ria e a forma de interac¸a˜o entre os participantes envolvidos. Parece ser mais uma iniciativa
individual de cada professor em exercı´cio do que um movimento institucional, seja da escola
para a universidade ou vice-versa.
Na dimensa˜o o que sa˜o considerados os aspectos em func¸a˜o das demandas que tratam de
“questo˜es conceituais, de atividades dida´ticas, de atividades experimentais, realizac¸a˜o de feiras
de cieˆncias, etc.”(SANTOS et al., 2006, p.9)
A contribuic¸a˜o dos autores nesse tipo de pra´tica formativa encontra-se na discussa˜o de
(...) aspectos conceituais e alternativas metodolo´gicas para as situac¸o˜es trazi-
das por ele25. Isto tem sido feito, procurando fazer com que o professor reflita
sobre a sua pra´tica para a partir daı´ se pensar conjuntamente em possı´veis
ac¸o˜es. (...) cria-se uma parceria na qual e´ possı´vel desenvolver projetos e pro-
por novas te´cnicas e abordagens para o ensino (...) (SANTOS et al., 2006,
p.9)
A eˆnfase do artigo encontra-se na descric¸a˜o de forma de articulac¸a˜o da pesquisa na a´rea
de formac¸a˜o de professores com o ensino (na formac¸a˜o inicial nas licenciaturas) e extensa˜o
(a assessoria a professores em exercı´cio), sendo estas treˆs atividades executadas no aˆmbito
da universidade. Os autores defendem que, em qualquer dessas treˆs atividades, o princı´pio
e´ trabalhar “com o professor e na˜o para o professor. Com os licenciandos, e na˜o para os
licenciandos.”(SANTOS et al., 2006, p.4). Esta postura reflete uma forma de encaminhamento
25professor do ensino me´dio
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de pra´tica formativa em que se expressa a concepc¸a˜o sobre FC da equipe formativa atrave´s de
estabelecimentos de parcerias entre professores e docentes universita´rios.
1.3.2 Segundo Foco - Ambientes Virtuais
No segundo foco, Ambientes Virtuais ha´ dois trabalhos que discutem duas experieˆncias
dida´ticas distintas.
Rezende et al. (2003) apresentam as caracterı´sticas de um ambiente virtual para formac¸a˜o
continuada de professores como alternativa para os profissionais que se encontram longe dos
centros de formac¸a˜o, como as universidades. O ambiente virtual foi concebido de modo que
os usua´rios, na interac¸a˜o com seus pares e tutores, experimentem a reflexa˜o-na-ac¸a˜o a partir
de problemas abertos (chamados de problemas pouco estruturados - cujas soluc¸o˜es dependem
dos contextos em que sa˜o analisados e esta delimitac¸a˜o faz parte de sua soluc¸a˜o) colocados
a` disposic¸a˜o na rede e que o professor deve implementar em sala de aula. Depois desse pro-
cesso, o relato dessa implementac¸a˜o e´ apresentado em uma espe´cie de “fo´rum” para discussa˜o
virtual. Segundo os autores, o desenho do ambiente virtual esta´ estruturado segundo a Aprendi-
zagem Baseada em Problemas, cuja origem remonta a` de´cada de 60 nos currı´culos de Escolas
Me´dicas do Canada´ (MacMaster) e Holanda (Maastricht) (BERBEL, 1998). No caso dos cur-
sos de graduac¸a˜o na a´rea da sau´de, esta metodologia pressupo˜e a constituic¸a˜o de uma Comissa˜o
que elabora os problemas e estes, por sua vez, devem seguir uma sequ¨eˆncia dentro do Currı´culo,
exigindo um encadeamento, no sentido de integrac¸a˜o das va´rias disciplinas.
Neste caso, a dimensa˜o o que contempla a descric¸a˜o do desenho da ferramenta virtual e a
resoluc¸a˜o de problemas. A dimensa˜o como esta´ associada a` forma de interac¸a˜o entre formadores
e professores de fı´sica do ensino me´dio atrave´s do ambiente virtual.
Os autores apresentam encaminhamentos para aspectos que deveriam constar nas pra´ticas
formativas que, em certo modo, mostram a sua concepc¸a˜o sobre formac¸a˜o. Afirmam que du-
rante o desenvolvimento profissional do professor deveriam ser tratados os conhecimentos ci-
entı´ficos e os conhecimentos da pra´tica profissional, defendendo a concepc¸a˜o de um ambiente
virtual que propicie discussa˜o entre os participantes e tutores de modo a estimular o processo
reflexivo da ac¸a˜o docente na perspectiva da reflexa˜o-na-ac¸a˜o proposta por Scho¨n. Ale´m disso,
os autores criticam o modelo de formac¸a˜o pautado exclusivamente nos conteu´dos ou naquele
em que os professores sa˜o concebidos como consumidores e/ou implementadores de polı´ticas
educacionais.
Ostermann e Ricci (2005) descrevem a reelaborac¸a˜o de uma unidade dida´tica sobre Fı´sica
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Quaˆntica em uma disciplina do Programa de Po´s-Graduac¸a˜o em Ensino de Fı´sica (Mestrado
Profissional) do Instituto de Fı´sica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Os estu-
dantes deste programa sa˜o todos professores de Fı´sica do ensino me´dio. Algumas atividades
dessa disciplina sa˜o realizadas utilizando softwares livres que simulam atividades experimen-
tais e o usua´rio pode variar paraˆmetros verificando as suas influeˆncias. Os autores elaboraram
questiona´rios para investigar as concepc¸o˜es dos alunos-professores quanto a`s diferenc¸as entre
objetos cla´ssicos e quaˆnticos. A descric¸a˜o desta experieˆncia dida´tica esta´ inserida no contexto
de uma disciplina de um programa de po´s-graduac¸a˜o.
1.3.3 Terceiro Foco - Natureza da Pesquisa em Ensino de Fı´sica
O terceiro foco Natureza da Pesquisa em Ensino de Fı´sica aparecem dois trabalhos: Re-
zende e Ostermann (2005) comparam as demandas dos professores de fı´sica do ensino me´dio
com as pesquisas em ensino de fı´sica levadas a cabo por pesquisadores dessa a´rea e, Delizoicov
(2005) analisa a a´rea de pesquisa em ensino de cieˆncias procurando caracteriza´-la.
Rezende e Ostermann (2005) fazem uma ana´lise do impacto que as pesquisas em ensino de
Fı´sica (EF) veiculadas nos perio´dicos e congressos no perı´odo 2000-2004 no Brasil teˆm tido no
contexto educacional, confrontando os temas de pesquisa nessa a´rea com a pra´tica docente do
professor do ensino me´dio. As autoras afirmam que na˜o ha´ uma sintonia total entre a pesquisa
em EF e as demandas dos professores de Fı´sica do ensino me´dio, apontando uma “assime-
tria” entre esses dois universos pesquisados. Caracterizam treˆs tipos de relac¸a˜o entre os dois
universos: encontro total, encontro relativo e desencontro total.
A primeira delas, dentre os aspectos da pesquisa em EF que tiveram um encontro total
com as demandas dos professores foi a contextualizac¸a˜o do conteu´do de Fı´sica. As autoras
atribuem a isso o fato das reformas curriculares oficiais estarem em andamento no perı´odo
analisado (2000-2004) e tambe´m mostram que este termo vem sendo utilizado com pouca ou
nenhuma reflexa˜o crı´tica por parte de pesquisadores e professores da rede ba´sica.
Na segunda relac¸a˜o, como exemplo de encontro relativo, destacam-se as perspectivas di-
ferentes em que se encontram professores e pesquisadores, isto e´, os problemas de pesquisa
pouco refletem as preocupac¸o˜es dos professores da escola ba´sica, ou ainda, quando isto ocorre,
“os aspectos investigados e os objetivos na˜o va˜o ao encontro das preocupac¸o˜es do profes-
sor e as condic¸o˜es concretas do trabalho docente na escola pu´blica na˜o sa˜o levadas em
considerac¸a˜o.”26 (REZENDE; OSTERMANN, 2005, p.335)
26meu destaque
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As autoras ainda destacam que
E´ interessante observar que o contato do professor com as inu´meras propostas
de recursos dida´ticos e metodologias inovadoras (...) poderia ser um passo im-
portante para melhorar a sua pra´tica, entretanto, esse contato na˜o e´ suficiente,
dada a desconsiderac¸a˜o do contexto escolar e das condic¸o˜es de trabalho
dos professores nas pesquisas.27 (REZENDE; OSTERMANN, 2005, p.335)
Na terceira e u´ltima relac¸a˜o, a do desencontro total entre as preocupac¸o˜es da pra´tica docente
apontada pelos professores e as pesquisas disseminadas em congressos e perio´dicos da a´rea
ocorre nos aspectos de
avaliac¸a˜o, vestibular e a`s caracterı´sticas dos alunos. As condic¸o˜es so´cio-econoˆmicas
e formativas dos alunos, a`s quais os professores atribuem muitos dos seus pro-
blemas, na˜o sa˜o consideradas objetos de estudo dos pesquisadores. A atitude
do aluno e a disciplina em sala de aula tambe´m na˜o sa˜o pesquisadas. (RE-
ZENDE; OSTERMANN, 2005, p.336)
As autoras na˜o explicitam as dimenso˜es o que e como por se tratar de uma ana´lise do grau
de articulac¸a˜o entre os trabalhos de pesquisa em ensino de fı´sica e as demandas dos professores
da educac¸a˜o ba´sica. Contudo, referente a` dimensa˜o encaminhamento as autoras apontam duas
abordagens na˜o-excludentes para potencializar a sintonia entre as demandas dos professores do
ensino me´dio e as propostas de formac¸a˜o continuada dos pesquisadores em ensino de fı´sica
quais sejam,
(...) intensificar a parceria entre pesquisadores e professores de Fı´sica de
nı´vel me´dio e delinear uma nova agenda para a pesquisa28, o que signifi-
caria conceber a pesquisa em ensino de fı´sica como cieˆncia humana aplicada
(DELIZOICOV, 2004). Essa integrac¸a˜o entre a universidade e o conhecimento
dos professores pode romper com a linha diviso´ria existente entre pesquisa-
dores acadeˆmicos e professores (ZEICHNER, 1998), o que geraria tambe´m
novos rumos para a formac¸a˜o inicial e continuada do professor de Fı´sica. (RE-
ZENDE; OSTERMANN, 2005, p.336)
Delizoicov (2005) analisa a relac¸a˜o entre pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias (EC) e o en-
sino de Cieˆncias, caracteriza os resultados de pesquisa em EC, analisa a relac¸a˜o entre estes
resultados com a formac¸a˜o inicial e com a formac¸a˜o continuada de professores de Cieˆncias. No
contexto da formac¸a˜o continuada, o autor procura explicar a distaˆncia existente entre as pesqui-
sas em EC e as pra´ticas docentes de professores do ensino me´dio, apontando como um dos fato-
res que contribui para esse distanciamento o grau de articulac¸a˜o que cada docente universita´rio
27meu destaque
28meus destaques
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confere ao tripe´ ensino-pesquisa-extensa˜o. Conforme o autor, pra´ticas formativas que privile-
giem transmissa˜o de informac¸o˜es, seja de conteu´dos especı´ficos da disciplina quanto de resulta-
dos de pesquisa no ensino dessa disciplina, pouco ou nada contribuem para a transformac¸a˜o das
pra´ticas docentes porque desconsideram varia´veis profissionais, sociais e institucionais a que
esta˜o sujeitos os professores do ensino me´dio e os pro´prios formadores. Nesse sentido, o autor
destaca a dimensa˜o encaminhamentos que se aproxima da posic¸a˜o defendida por Santos et al.
(2006) em que o formador integra as suas atividades de ensino atuando em conjunto com cole-
gas na formac¸a˜o inicial e de extensa˜o atuando com os professores do ensino me´dio na formac¸a˜o
continuada com a pesquisa em ensino desenvolvida em parceria com os sujeitos envolvidos.
O autor analisa a relac¸a˜o entre a atuac¸a˜o dos pesquisadores, as formas pelas quais as pes-
quisas sa˜o disseminadas pela comunidade cientı´fica e a formac¸a˜o de professores, tanto inicial
quanto continuada. Alerta que e´ preciso um certo cuidado com as crı´ticas sobre o grau de res-
sonaˆncia que as pesquisas em ensino de cieˆncias desenvolvidas no aˆmbito das universidades
apresentam nas pra´ticas docentes dos professores das redes de educac¸a˜o ba´sica. Sa˜o treˆs os
fatores a considerar para proceder a essa ana´lise:
(...) quantidades de pessoas envolvidas na educac¸a˜o pu´blica ba´sica - dezenas
de milho˜es de alunos, uma centena de milhar de escolas e dezenas de milhares
de professores das Cieˆncias -; os relacionados com a atuac¸a˜o organicamente
planejada de pesquisadores, para ale´m de suas iniciativas individuais, e os re-
ferentes ao teor das pesquisas. (DELIZOICOV, 2005, p.364)
Na˜o se trata aqui de pensar, ingenuamente, que seja suficiente que as atividades de pesquisa
dos pesquisadores estejam organicamente articuladas com as demandas dos professores do en-
sino me´dio para que seja significativo o impacto dos resultados de suas pesquisas nas pra´ticas
docentes. Segundo o autor, o pesquisador, dentro de sua instituic¸a˜o, esta´ sujeito a condicio-
nantes29 que nem sempre lhe permitem fazer a articulac¸a˜o acima mencionada. Outro ponto
destacado e´ o uso que se faz dos resultados de pesquisa em atividades de extensa˜o que, segundo
o autor, sa˜o bastante diversificadas na˜o existindo padra˜o de refereˆncias de como isso deve (ou
deveria) ocorrer na interac¸a˜o IES-Redes de Educac¸a˜o Ba´sica.
Quanto ao teor das pesquisas em EC, o autor argumenta que os pesquisadores nesta a´rea de
conhecimento se agrupam em torno de
(...) formas de conceber e priorizar problemas de investigac¸a˜o, referenciais
teo´ricos e metodolo´gicos adotados e distintos nı´veis de vı´nculo entre pesquisa
e pra´ticas educativas, que incluem uma gradac¸a˜o cujos limites esta˜o na pes-
quisa altamente articulada com intervenc¸a˜o e na pesquisa sem intervenc¸a˜o al-
guma. (DELIZOICOV, 2005, p.371)
29por exemplo, no caso de IES particulares na˜o ha´ pagamento de horas aos pesquisadores para esse tipo de
atividade
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O autor destaca que processos formativos cujas eˆnfases encontram-se pouco ou quase nada
relacionadas com o universo escolar teˆm poucas chances de propiciar transformac¸o˜es nas pra´ticas
docentes dos professores do ensino me´dio. Pondera que os proponentes dos processos forma-
tivos, em geral docentes universita´rios e pesquisadores acadeˆmicos, na˜o devem assumir para
si toda a responsabilidade da pouca articulac¸a˜o entre resultados de pesquisa em EC e pra´ticas
docentes dos professores da educac¸a˜o ba´sica porque ha´ elementos envolvidos na questa˜o da
formac¸a˜o de professores que fogem do raio de ac¸a˜o de um pesquisador, como por exemplo,
problemas estruturais do plano de carreira docente. Contudo, os pesquisadores devem reco-
nhecer que teˆm um papel a desempenhar no sentido de contribuir na compreensa˜o e busca de
soluc¸o˜es para os problemas advindos das pra´ticas docentes e das limitac¸o˜es dos seus problemas
de pesquisa. Um possı´vel encaminhamento para essa questa˜o, conforme destaca Delizoicov
(2005), seria atrave´s do estabelecimento de parcerias institucionais entre universidades e esco-
las e tambe´m trazendo a discussa˜o da realidade escolar para os cursos de formac¸a˜o inicial. No
plano polı´tico-institucional, o pesquisador poderia ocupar cargos/representac¸o˜es nas instaˆncias
que tratam das questo˜es da formac¸a˜o de professores, tais como colegiados de cursos de licenci-
aturas ou de po´s-graduac¸a˜o, entre outras.
1.3.4 Quarto Foco - Ensino de Fı´sica na escola e Conhecimentos Profissi-
onais
O u´ltimo foco Ensino de Fı´sica na escola/Profissa˜o Professor/Conhecimentos Profissio-
nais trata das relac¸o˜es do EF com a escola, a profissa˜o do professor e com os conhecimentos
profissionais mobilizados para a atuac¸a˜o docente.
Villani e Ferreira (1997) analisam as dificuldades de atuac¸a˜o de uma professora que plane-
jou e implementou um plano de ensino inovador, junto a seus alunos do ensino me´dio, sobre
“Leis de Newton”. Os resultados obtidos desta implementac¸a˜o sa˜o analisados a` luz da relac¸a˜o
estabelecida entre professora e alunos, em que os autores utilizam o termo transfereˆncia pe-
dago´gica
(...) em analogia a` transfereˆncia analı´tica, o surgimento de uma relac¸a˜o afetiva
entre alunos e professor, tal que o primeiro reconhece no segundo um mestre,
que conhece seus problemas de aprendizagem, e um guia capaz de resolveˆ-los.
(VILLANI; FERREIRA, 1997, p.125)
Os autores concluem, entre outros aspectos, que a atitude da professora na˜o contribuiu para
que ocorresse a transfereˆncia pedago´gica.
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A dimensa˜o o que esta´ contemplada no detalhamento do planejamento30 de uma professora
de fı´sica do ensino me´dio31 sobre Leis de Newton. A dimensa˜o como refere-se a` participac¸a˜o da
professora, a` e´poca da implementac¸a˜o do planejamento, de um curso de atualizac¸a˜o de 160 ho-
ras, distribuı´das em quatro semestres e que tambe´m desenvolvia um projeto de pesquisa ligado a
um programa de po´s-graduac¸a˜o em ensino de cieˆncias. A partir do envolvimento da professora
em va´rios contextos de formac¸a˜o em servic¸o, o seu objetivo, com o planejamento era, basica-
mente, “modificar as ide´ias espontaˆneas dos estudantes”(VILLANI; FERREIRA, 1997, p.117),
coerente com princı´pios construtivistas.
Heineck (1999) defende que o ensino de fı´sica deve considerar as concepc¸o˜es alternativas
dos estudantes para que estes possam contrapoˆ-las ao conhecimento cientı´fico e, desta forma,
passar por um processo de mudanc¸a conceitual. Discute, tambe´m, como as atividades experi-
mentais poderiam contribuir nesse sentido no contexto de um programa de formac¸a˜o continuada
de professores que atuam no ensino fundamental (professores que fizeram cursos no magiste´rio
- nı´vel me´dio).
A proposta apresentada pelo autor contempla as dimenso˜es o que e como no detalhamento
de um exemplo de roteiro de atividade experimental utilizando material de baixo custo. Na
primeira dimensa˜o e´ considerada a atividade experimental em si e o conteu´do nela trabalhado
(MRUV32). A` segunda dimensa˜o pertence o roteiro propriamente dito que mostra os passos a
serem seguidos na execuc¸a˜o da atividade experimental. O tipo de roteiro apresentado possui
caracterı´sticas de laborato´rio estruturado33. Tambe´m pertence a esta dimensa˜o a dinaˆmica de
organizac¸a˜o da pra´tica formativa que envolve os professores da educac¸a˜o ba´sica na IES e tem a
durac¸a˜o de um ano e meio.
Rosa (1999) aponta fatores34 que influenciam o ensino de cieˆncias e analisa como estes
poderiam auxiliar na definic¸a˜o dos cursos de formac¸a˜o de professores, particularmente no que
o autor chama de Domı´nio da Mate´ria35.
O autor defende que To´picos de Pesquisa em Ensino deveria ser parte integrante do currı´culo
de formac¸a˜o de professores, apresentando a contribuic¸a˜o das concepc¸o˜es espontaˆneas e do mo-
30contendo conteu´do, atividades e objetivos
31co-autora do trabalho
32Movimento Retilı´neo Uniformemente Variado
33possui a descric¸a˜o do material, objetivos, como montar o equipamento e a sugesta˜o de implementac¸a˜o com
instruc¸o˜es de tarefas para os membros do grupo, os dados que precisam ser medidos, como medi-los e como
apresenta´-los (tabela ja´ montada, com espac¸os vazios a serem preenchidos)
34meio ambiente, professor, currı´culo, a natureza da escola, histo´rico de vida dos alunos, concepc¸o˜es es-
pontaˆneas
35o autor esta´ baseado em Gauthier (1998) no qual analisa as pesquisas em que sa˜o tratados os aspectos “de
planejamento da gesta˜o da mate´ria, da gesta˜o da mate´ria durante interac¸a˜o com os alunos e da avaliac¸a˜o da fase de
gesta˜o da mate´ria.”(GAUTHIER et al., 1998, p.197)
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delo de mudanc¸a conceitual e argumentando que
(...) a passagem dos conhecimentos da Pesquisa em Ensino para o ambiente
da sala de aula seria mais fa´cil se os pesquisadores tivessem interlocutores do
outro lado. Interlocuc¸a˜o (...) e´ sinoˆnimo de dia´logo e, por conseguinte, implica
em uma via com fluxo nos dois sentidos. (ROSA, 1999, p.310)
A dimensa˜o o que engloba os to´picos de pesquisa em ensino de fı´sica, em particular, o autor
cita os modelos das Concepc¸o˜es Espontaˆneas, de Mudanc¸a Conceitual e o de Perfil Conceitual.
Na forma de encaminhamentos atrave´s de algumas perguntas, o autor mostra de que maneira
esses modelos poderiam ser utilizados para ensinar fı´sica36. Contudo, na dimensa˜o como na˜o
esta˜o considerados o local, a dinaˆmica de organizac¸a˜o do processo formativo, o tempo destinado
a essa formac¸a˜o, etc.
Zimmermann (2000) analisa modelos de pedagogia37 de uma amostra de professores de
fı´sica no ensino me´dio evidenciando que na˜o houve integrac¸a˜o das disciplinas nos cursos de
formac¸a˜o inicial que frequ¨entaram. A autora argumenta que, a partir dos dados coletados com
esses professores, os modelos apresentados teˆm origem nessa falta de integrac¸a˜o.
Embora na˜o estejam explicitadas as dimenso˜es o que e como, este trabalho trata de alguns
encaminhamentos do que poderia ser feito na formac¸a˜o de professores para que as estruturas
pra´tico-pedago´gicas dos professores estejam contempladas, atrave´s de
(...) cursos estruturados a partir de to´picos, temas ou problemas que neces-
sitariam de um arranjo multidisciplinar. Certamente devera´ ser um programa
que reduza as chances dos alunos-professores na˜o compreenderem as inter-
relac¸o˜es que existem entre as partes componentes de um modelo de pedagogia.
(ZIMMERMANN, 2000, p.168)
A autora aponta possı´veis questo˜es de pesquisa que poderiam surgir da proposic¸a˜o de um
“modelo integrado de formac¸a˜o” a saber
Como pode o nosso crescente conhecimento em ensino de Fı´sica ajudar-nos a
desenvolver um programa de formac¸a˜o de professores de forma que os alunos-
professores venham a integrar o conhecimento que estudam ao longo do pro-
grama? Que tipo de caracterı´stica deve ter um programa de formac¸a˜o de pro-
fessores que ajude os alunos a entender as complexidades e realidades da
vida em sala de aula38? O que deve ser selecionado, de tudo que e´ conhecido
em Fı´sica, para os programas de educac¸a˜o de professsores de Fı´sica? (ZIM-
MERMANN, 2000, p.168)
36discute o exemplo de concepc¸a˜o alternativa da relac¸a˜o entre a forc¸a aplicada a um corpo e velocidade
37para a autora “sa˜o estruturas pra´tico-pedago´gicas que sa˜o compostas por treˆs modelos: natureza da cieˆncia,
processo de aprendizagem e de ensinar”(ZIMMERMANN, 2000, p.151)
38meu destaque
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Harres, Rocha, Henz (2001)39 investigaram se alunos em formac¸a˜o inicial e professores em
exercı´cio40 reconhecem a existeˆncia de conhecimentos pre´vios41 e como estes esta˜o relaciona-
dos a`s estrate´gias dida´ticas propostas por este grupo para resolver um problema42. Neste caso,
os respondentes deveriam discutir dois aspectos: “(a) O que voceˆ acha da resposta deste aluno?
(b) Que estrate´gias dida´ticas voceˆ proporia para esta situac¸a˜o?” (HARRES; ROCHA; HENZ,
2001, p.42)
Nas palavras dos autores,
(...) analisa-se como as concepc¸o˜es de aprendizagem, implı´citas na considerac¸a˜o
do conhecimento pre´vio, relacionam-se com o potencial das estrate´gias dida´ticas
propostas para a evoluc¸a˜o conceitual dos estudantes e como o grau de evoluc¸a˜o
deste conhecimento dida´tico esta´ relacionado com o grau de envolvimento dos
professores em estudos anteriores sobre aprendizagem. (HARRES; ROCHA;
HENZ, 2001, p.41)
O estudo de cara´ter quanti e qualitativo mapeou, dentro de uma escala evolutiva43, as
concepc¸o˜es de aprendizagem44 desses professores e o tipo de estrate´gias dida´ticas45 descritas
pelo grupo pesquisado.
Quanto a` concepc¸a˜o sobre aprendizagem, os autores obtiveram uma distribuic¸a˜o uniforme
(50% da empirista e 50% da construtivista). Na primeira categoria (empirista) a maioria dos
professores encontra-se nos nı´veis de indicadores 2 e 3, conforme escala na nota de rodape´. Na
segunda categoria (construtivista) a maioria encontra-se no quarto nı´vel (erro a eliminar).
Quanto ao tipo de estrate´gias dida´ticas apresentadas para resolver a situac¸a˜o proposta, a
maioria (75%) dos professores apresentou respostas que se enquadram nos nı´veis 2 (convence)
e 3 (refuta), de acordo com escala na nota de rodape´.
Nas considerac¸o˜es finais os autores destacam que
(...) os resultados apresentados da˜o suporte a` hipo´tese de que o nı´vel de
complexidade da estrate´gia de evoluc¸a˜o conceitual aumenta a` medida que a
39este trabalho foi publicado com tı´tulo diferente no Caderno Catarinense de Ensino de Fı´sica, v.18, n.3, p.278-
297, assinado pelo primeiro autor deste artigo
40todos em esta´gios diferentes de conhecimento sobre aprendizagem
41sobre a forma da Terra
42“O professor, em uma aula de cieˆncias, faz a seguinte pergunta: - Se voceˆ andar sempre em linha reta sobre
a superfı´cie da Terra, o que acontece? Um aluno responde: - Depois de andar um certo tempo chegaria no fim da
superfı´cie terrestre e, continuando, cairia para baixo no espac¸o vazio.”(HARRES; ROCHA; HENZ, 2001, p.42)
43baseada em Hashweh (1996)
44“empirista com treˆs nı´veis de indicadores (1-resposta inadequada; 2-erro como falha individual; 3-falta de
informac¸a˜o ou ensino ineficiente); construtivista com dois nı´veis de indicadores (4-erro a eliminar; 5-relativa
aceitabilidade, resultado de interac¸a˜o com o meio”’(HARRES; ROCHA; HENZ, 2001, p.43)
45“nı´vel 1 (Explica e/ou Repete); 2 (Convence); 3 (Refuta); 4 (Desenvolve); 5 (Reestrutura)”(HARRES; RO-
CHA; HENZ, 2001, p.47)
1.3 Focos - visa˜o em profundidade 41
concepc¸a˜o de aprendizagem dos professores se aproxima de uma perspectiva
construtivista. (HARRES; ROCHA; HENZ, 2001, p.49)
Na dimensa˜o encaminhamentos os autores apontam que e´ importante conhecer em qual
escala46 de concepc¸o˜es de aprendizagem e de estrate´gias dida´ticas os professores se encontram
para
planejar atividades formativas mais coerentes com uma perspectiva evolutiva
do conhecimento profissional. Dada a natureza pra´tica da profissa˜o docente
(Zeichner, 2000), tais atividades devem estar orientadas por uma teoria do co-
nhecimento profissional que estabelec¸a uma hipo´tese de progressa˜o (Porla´n e
Rivero, 1998) sobre como esse conhecimento pode evoluir em direc¸a˜o a mo-
delos dida´ticos pessoais mais potentes para resolver os problemas de sala de
aula. (HARRES; ROCHA; HENZ, 2001, p.49)
No aˆmbito de um curso de especializac¸a˜o lato sensu em ensino de cieˆncias oferecido pelo
CECIMIG/UFMG47, Allain (2001)48 procurou identificar os saberes que os professores partici-
pantes utilizaram na soluc¸a˜o dos desafios acerca da cieˆncia e os objetivos do ensino de cieˆncias
propostos pela equipe de formadores. A autora se baseia no modelo tetrae´drico de princı´pios,
formulado por Vaz (1989), cuja interac¸a˜o entre os ve´rtices fundamentam a forma de ensinar
cieˆncias, para analisar o uso dado pelos professores na resoluc¸a˜o dos desafios propostos. Os
quatro princı´pios dizem respeito a` concepc¸a˜o sobre aprendizagem, cieˆncia, educac¸a˜o e lingua-
gem mobilizados pelos professores na atuac¸a˜o docente. A autora conclui que os professores
tiveram mais dificuldades na resoluc¸a˜o dos desafios relativos a`s definic¸o˜es dos objetivos do en-
sino de cieˆncias (representados pela aresta educac¸a˜o-cieˆncia) do que aqueles relativos a` cieˆncia.
Por fim, argumenta que para a soluc¸a˜o de dilemas da pra´tica docente e a construc¸a˜o de uma
identidade profissional, exige-se dos professores uma “postura reflexiva e crı´tica”(ALLAIN,
2001a).
Neste trabalho na˜o ha´ explicitac¸a˜o das dimenso˜es o que e como porque a autora analisou, no
aˆmbito de um curso de especializac¸a˜o, a reac¸a˜o dos participantes no enfrentamento de dilemas
propostos pela equipe de formadores. Na˜o foi objetivo do artigo analisar o processo formativo e
sim os professores que estavam envolvidos com as questo˜es abordadas nessa particular situac¸a˜o.
Entretanto, no final, sa˜o apontados alguns aspectos da dimensa˜o encaminhamentos como, por
exemplo, de que maneira os dilemas enfrentados pelos professores podem contribuir para o
seu desenvolvimento profissional e, por esta raza˜o, a necessidade de serem tratados tanto na
formac¸a˜o inicial quanto na continuada, como mostra o seguinte trecho:
46segundo a escala utilizada pelos autores
47Centro de Ensino de Cieˆncias e Matema´tica de Minas Gerais/Universidade Federal de Minas Gerais
48este trabalho foi apresentado no III ENPEC - Encontro Nacional de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias em
2001
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Os dilemas, como fonte de inquietac¸a˜o, sa˜o germe de mudanc¸a. Por isso
mesmo, os dilemas podem ser um importante instrumento de desenvolvimento
profissional individual e coletivo. Centrando a formac¸a˜o inicial e continuada
em dilemas como ponto de partida para investigac¸o˜es-ac¸o˜es, estimula-se o pro-
fessor a analisar situac¸o˜es desafiadoras levando em conta a sua complexidade.
(ALLAIN, 2001a, p.142)
A autora acrescenta que a utilizac¸a˜o de dilemas nas duas modalidades de formac¸a˜o de
professores (inicial e continuada) pode ser focado com vistas a “consolidar uma identidade
profissional49.”(ALLAIN, 2001a, p.142)
A avaliac¸a˜o dos alunos foi foco de estudo de Rodrigues e Carvalho (2002) no papel que ela
desempenha na mudanc¸a de pra´ticas docentes dentro de um grupo de professores-pesquisadores.
Este grupo participou de um curso de formac¸a˜o continuada no qual desenvolveram atividades
sobre Termodinaˆmica, “com eˆnfase no ensino por investigac¸a˜o”. (RODRIGUES; CARVALHO,
2002b, p.39)
Na dimensa˜o o que esta˜o contempladas as atividades sobre Termodinaˆmica50 desenvolvidas
em um curso de formac¸a˜o. A u´ltima atividade do curso foi a elaborac¸a˜o, pelos grupos, de
um plano de um curso de Termodinaˆmica que envolvesse todas as ativida-
des desenvolvidas durante o curso de formac¸a˜o continuada, a fim de tornar
plausı´vel sua utilizac¸a˜o na pra´tica. (RODRIGUES; CARVALHO, 2002b, p.42)
Na dimensa˜o como esta´ descrita a estrutura do curso que foi desenvolvido em 180 horas
com a participac¸a˜o de 30 professores de fı´sica de ensino me´dio da rede estadual paulista.
Segundo destacam as autoras, quando foi concluı´do o curso, alguns professores partici-
pantes decidiram implementar as atividades desenvolvidas e, ao mesmo tempo, pesquisar sua
pra´tica pedago´gica. O plano de curso51 elaborado pelos professores participantes do curso de
180 horas englobou trinta e treˆs (33) aulas de cinqu¨enta (50) minutos cada uma. Esta descric¸a˜o
faz parte da dimensa˜o o que foi planejado e desenvolvido junto aos alunos do ensino me´dio.
49sobre este assunto, a autora assume a caracterizac¸a˜o de Pimenta (1996): “...se constro´i a partir da revisa˜o
das tradic¸o˜es, mas tambe´m da reafirmac¸a˜o de pra´ticas consagradas culturalmente e que permanecem significa-
tivas. (...) constro´i-se tambe´m pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a` atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histo´ria de vida,
de suas representac¸o˜es, de seus saberes, de suas angu´stias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser pro-
fessor. Assim como a partir de sua rede de relac¸o˜es com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e outros
agrupamentos.(PIMENTA, 1996, p.76)
50Histo´ria da Cieˆncia; Problemas abertos; Laborato´rio Aberto; Laborato´rio de Demonstrac¸a˜o e Avaliac¸a˜o
51“conceito de temperatura; termoˆmetros e escalas termome´tricas; diferenciac¸a˜o entre conceitos de calor e tem-
peratura; modelos explicativos de calor; propagac¸a˜o de calor; dilatac¸o˜es; calorimetria e lei dos gases. (...) atrave´s
das seguintes atividades: laborato´rio demonstrativo; laborato´rio investigativo; questo˜es abertas; problemas; textos
histo´ricos; vı´deos, softwares e textos de apoio”(RODRIGUES; CARVALHO, 2002b, p.43).
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Na dimensa˜o como da segunda parte do processo formativo (relativa a` constituic¸a˜o es-
pontaˆnea de um grupo de professores interessados em pesquisar a sua ac¸a˜o docente e estimula-
dos pelo curso de 180 horas) constam as reunio˜es semanais do grupo, com durac¸a˜o de 3 horas.
As autoras concluem que o trabalho coletivo permite, via troca de experieˆncias, o enfren-
tamento dos problemas e a respectiva busca de soluc¸o˜es, como por exemplo, o problema da
avaliac¸a˜o quando trata-se do planejamento e implementac¸a˜o de pra´ticas docentes de natureza
construtivista. Apresentam esta forma de conceber a formac¸a˜o como uma possibilidade para
os professores que desejarem trabalhar dentro dessa perspectiva, fazendo parte da dimensa˜o
encaminhamentos.
Ferreira e Villani (2002) analisam a ac¸a˜o de uma professora em um curso optativo52 minis-
trado a estudantes de licenciatura em matema´tica utilizando referenciais da psicana´lise.
De um lado, a dimensa˜o o que esta´ contemplada no tema que a professora desenvolveu junto
aos alunos - Relatividade, muito embora o artigo focalize a ana´lise na atuac¸a˜o da professora e
na˜o no conteu´do.
De outro, o como esta´ contemplado, por exemplo, na explicitac¸a˜o do livro53 e outros materi-
ais (filmes, Internet, simulac¸o˜es) usados pela professora no desenvolvimento do tema. Tambe´m
nesta dimensa˜o considera-se a dinaˆmica do trabalho desenvolvido em sala, englobando questo˜es
de problematizac¸a˜o propostas para os alunos e elaborac¸a˜o de mapas conceituais.
Da dimensa˜o encaminhamentos os autores apontam a contribuic¸a˜o da Psicana´lise para o
auto-conhecimento do professor e para a explicitac¸a˜o das razo˜es de ter se tornado este profissi-
onal.
Porla´n (2002) descreve um projeto de pesquisa cujo tema e´ a formac¸a˜o de professores den-
tro de um contexto construtivista. O autor destaca que nos u´ltimos 50 anos teˆm se observado, em
va´rios paı´ses, reformas legais sobre processos educativos. Entretanto, pesquisas em educac¸a˜o
teˆm evidenciado a resisteˆncia do universo escolar a`s mudanc¸as e inovac¸o˜es expressas pelas nor-
mativas legais. Isto na˜o significa que o autor na˜o reconhec¸a a importaˆncia da legislac¸a˜o, muito
pelo contra´rio, defende o papel que ela desempenha na regulac¸a˜o da sociedade. Segundo o
autor, essas resisteˆncias teˆm origens diversas e em seu trabalho destaca a`quelas que esta˜o dire-
tamente relacionadas aos professores. Do ponto de vista nas normas legais, o autor aponta que
de um lado, os responsa´veis pelas reformas na˜o consideram os professores como profissionais
autoˆnomos e criativos. Por outro, os pro´prios professores tambe´m na˜o se consideram sujeitos
que possam intervir nas deciso˜es sobre os objetivos da educac¸a˜o, natureza dos conteu´dos, finali-
52sobre Relatividade
53“O que e´ a teoria da Relatividade” de L. Landau e Y. Rumer
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dades dos currı´culos, entre outros. Sob o aspecto das pesquisas em dida´ticas especı´ficas, de um
lado, resultados apontam que o ensino tradicional na˜o esta´ contribuindo para a aprendizagem
dos alunos e de outro, ha´ indicac¸o˜es de modelos alternativos que contribuem para uma so´lida
formac¸a˜o dos estudantes. Entretanto, os professores na˜o teˆm sido receptivos a essas propostas
alternativas e ana´lises dos pesquisadores. O autor aponta que
a formac¸a˜o de professores, tanto inicial como a permanente, na˜o promove um
conhecimento pra´tico profissional que integre de maneira satisfato´ria os conhe-
cimentos teo´ricos e aqueles baseados na experieˆncia, de modo que os professo-
res54 teˆm dificuldades para realizar um distanciamento crı´tico de sua atividade
e os formadores55 para assumir que os modelos de ensino alternativos e ino-
vadores na˜o se transferem diretamente aos professores, mais ainda quando as
suas condic¸o˜es de trabalho se manteˆm inalteradas56. (PORLA´N, 2002, p.272)
A tı´tulo de sı´ntese, Porla´n (2002) aponta que
a mudanc¸a dos professores e´ uma das varia´veis determinantes da mudanc¸a
escolar. Tal mudanc¸a tem que ser o resultado de ac¸o˜es/atuac¸o˜es, tanto nos fa-
tores externos e contextuais (caracterı´sticas do cargo ocupado pelo professor,
condic¸o˜es de trabalho, da organizac¸a˜o e administrac¸a˜o, etc.), quanto nos fa-
tores internos relacionados com seu conhecimento profissional. Mais ainda,
ambos tipos de mudanc¸as sa˜o interdependentes e se influenciam e se reforc¸am
mutuamente. Ou seja, na˜o havera´ mudanc¸a geral dos professores se na˜o mu-
dam suas condic¸o˜es de trabalho e, igualmente, a mudanc¸a de tais condic¸o˜es
na˜o garante, por si so´, uma evoluc¸a˜o inovadora nas pra´ticas profissionais57.
(PORLA´N, 2002, p.272)
Assim como Delizoicov (2005), Porla´n tambe´m tece considerac¸o˜es sobre encaminhamen-
tos possı´veis para a formac¸a˜o continuada de professores exercer influeˆncias significativas no
sentido das transformac¸o˜es docentes de cara´ter esta´vel. E´ preciso reconhecer que os profes-
sores da educac¸a˜o ba´sica, assim como os pesquisadores acadeˆmicos, esta˜o imersos nos seus
respectivos planos de carreira. Muito embora a soluc¸a˜o desses problemas na˜o seja da alc¸ada
direta das propostas formativas, contudo, diz respeito a` atuac¸a˜o polı´tica de ambos, professores
e pesquisadores, cada qual em sua esfera de ac¸a˜o.
Ferreira e Carvalho (2004) analisam o papel que a avaliac¸a˜o pode desempenhar na relac¸a˜o
entre jogos e pra´tica reflexiva do professor. Durante a trajeto´ria da professora (uma das autoras)
que implementou os jogos em aulas de fı´sica do ensino me´dio, as autoras identificaram duas
fases, quais sejam, a busca de um ensino de fı´sica prazeroso e da avaliac¸a˜o formativa; a selec¸a˜o
54meu destaque
55meu destaque
56minha traduc¸a˜o
57minha traduc¸a˜o
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de elementos que deveriam estar presentes nos jogos. Concluem que a viveˆncia da professora
durante a segunda fase permitiu que se reconhecesse como professora reflexiva.
De um lado, a dimensa˜o o que deste trabalho engloba os projetos aos quais a professora58
esteve vinculada. No perı´odo de execuc¸a˜o dos projetos foram elaborados trinta e treˆs jogos (33)
e utilizados como recurso dida´tico. Por outro, a dimensa˜o como trata da evoluc¸a˜o da professora
no uso de jogos durante o perı´odo de quatro anos em que participou dos projetos. A ana´lise
da evoluc¸a˜o baseia-se na transformac¸a˜o de “professora” a “professora-pesquisadora”, atrave´s
de um processo reflexivo de sua pra´tica docente. No entanto, no artigo na˜o fica claro se esse
processo foi possibilitado dentro de um grupo de trabalho ou se foi fruto de um processo indivi-
dual da professora. Durante a participac¸a˜o da professora nesses projetos que se desenvolveram
de 1998 a 2001, as autoras destacam que a professora ingressou em um programa de po´s-
graduac¸a˜o e que este fato contribuiu para o processo de transformac¸a˜o apontado anteriormente.
Na dimensa˜o encaminhamentos as autoras apontam que e´ necessa´rio que haja um “envolvi-
mento pessoal e genuı´no com um quadro teo´rico”(FERREIRA; CARVALHO, 2004, p.60) para
possibilitar “a entrada num processo de desenvolvimento”(FERREIRA; CARVALHO, 2004,
p.60).
Bejarano e Carvalho (2004) elaboraram um estudo de caso com um professor de fı´sica em
inı´cio de carreira (em fase de conclusa˜o da licenciatura), analisando os conflitos e as preocupac¸o˜es
por ele explicitados e as formas que encontrou para supera´-los. Na dimensa˜o o que esta´ con-
templada a histo´ria do professor em questa˜o, os conflitos de quem esta´ iniciando na profissa˜o.
A dimensa˜o como engloba a ana´lise de episo´dios vivenciados na sua pra´tica docente, durante
um ano, acompanhados durante a disciplina de Pra´tica de Ensino de Fı´sica. No que diz respeito
a` dimensa˜o encaminhamentos, os autores destacam que
os programas de formac¸a˜o e os formadores de professores deveriam conside-
rar como extremamente relevantes as preocupac¸o˜es e os conflitos que surgem
na pra´tica do professor novato. (...) abrir espac¸os para discussa˜o de conflitos,
preocupac¸o˜es e problemas derivados da pra´tica, podem ajudar o professor no-
vato? Seria uma alternativa interessante o estudo de casos como o de Eli59, ou
de outros casos diferentes, dentro das disciplinas do programa de formac¸a˜o?
(BEJARANO; CARVALHO, 2004, p.178)
A partir de entrevistas na˜o-diretivas, Rezende, Lopes, Egg (2004) analisaram o discurso
de professores de cieˆncias e matema´tica de algumas escolas do municı´pio do Rio de Janeiro e
interior do estado e identificaram problemas de sua pra´tica docente. As autoras classificaram
estes problemas em treˆs grupos: Condic¸o˜es Estruturais da escola pu´blica; Currı´culo; Ensino-
58uma das autoras
59nome fictı´cio do professor em questa˜o
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Aprendizagem. Afirmam que os problemas curriculares esta˜o associados a`s polı´ticas educacio-
nais atuais e os de ensino/aprendizagem a aspectos teo´ricos e pra´ticos da tarefa docente.
A primeira categoria60 - Condic¸o˜es Estruturais da escola pu´blica
(...) diz respeito a um conjunto de significac¸o˜es manifestas no discurso dos
professores sobre as condic¸o˜es de trabalho, as condic¸o˜es concretas da escola
pu´blica e aspectos socioculturais de sua clientela. (REZENDE; LOPES; EGG,
2004, p.190)
A categoria Currı´culo61 engloba
(...) um conjunto de temas relacionados a`s preocupac¸o˜es dos professores das
cieˆncias, geradas pelas reformas curriculares propostas pelos PCN’s (Brasil,
1998), como por exemplo, a questa˜o da contextualizac¸a˜o do conteu´do e a in-
terdisciplinaridade. Alguns temas foram levantados apenas por professor de
Fı´sica, por estarem diretamente relacionados ao conteu´do (...) a inserc¸a˜o da
Fı´sica Moderna no currı´culo, a abordagem histo´rica da cieˆncia e o formalismo
matema´tico na Fı´sica. (REZENDE; LOPES; EGG, 2004, p.190)
Afirmam as autoras que, apesar dos problemas relacionados a este grupo, os professores teˆm
informac¸o˜es sobre inovac¸o˜es no ensino de cieˆncias, entretanto, na˜o conseguem organizar-se na
unidade escolar.
E a categoria Ensino-Aprendizagem62 considerou
(...) temas relativos tanto a aspectos teo´ricos quanto pra´ticos do trabalho dos
professores. (...) sobre as caracterı´sticas do aluno da escola pu´blica (...) suas
deficieˆncias e falta de perspectiva profissional. (REZENDE; LOPES; EGG,
2004, p.191)
Neste trabalho na˜o esta˜o explicitadas as dimenso˜es o que nem como porque as autoras
tratam de identificar e analisar os problemas das pra´ticas docentes de professores da educac¸a˜o
ba´sica declarados por eles mesmos. Entretanto, a dimensa˜o encaminhamentos esta´ contemplada
nas considerac¸o˜es finais como forma de subsidiar pra´ticas formativas a serem desenvolvidas
junto aos professores. Destacam que
60falta de professores na rede pu´blica, pouca motivac¸a˜o profissional dos professores, desarticulac¸a˜o entre os
professores, entre outros
61por exemplo, despreparo para selecionar e adequar conteu´dos, dificuldades decorrentes do vestibular, dificul-
dades para implementar o enfoque interdisciplinar, para contextualizar o conteu´do, para implementar inovac¸o˜es
curriculares, para inserir a Fı´sica Moderna, formalismo matema´tico excessivo, formac¸a˜o insuficiente para consi-
derar a Histo´ria da Cieˆncia no ensino de Fı´sica, escassez de atividades extraclasse
62insatisfac¸a˜o com os me´todos tradicionais de ensino, insuficieˆncia do livro-texto, dificuldades para usar o labo-
rato´rio dida´tico de Fı´sica, para usar as tecnologias da informac¸a˜o e comunicac¸a˜o no ensino, para transpor as teorias
de aprendizagem para a sala de aula, pouco tempo para planejamento da avaliac¸a˜o da aprendizagem, deficieˆncias
cognitivas do aluno, atitude desfavora´vel do aluno, falta de perspectiva e de interesse do aluno, indisciplina do
aluno
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Na˜o ha´ como negar a tensa˜o entre o processo de formac¸a˜o continuada dos pro-
fessores da rede pu´blica e suas difı´ceis condic¸o˜es de trabalho. E´ necessa´rio,
por um lado, buscar a adequac¸a˜o e a relevaˆncia da pesquisa e da formac¸a˜o
continuada a ser oferecida a esses professores, mas por outro, na˜o deixar que
essa especificidade se torne limitadora do potencial que eles apresentam. O
caminho mais promissor para todos os envolvidos com a formac¸a˜o de profes-
sores parece ser investir o ma´ximo na formac¸a˜o continuada dos professores
e, ao mesmo tempo, lutar politicamente para a melhoria da educac¸a˜o pu´blica
brasileira. (REZENDE; LOPES; EGG, 2004, p.195)
Ale´m disso, as autoras defendem que, a partir dos dados obtidos, os investimentos pu´blicos
para as melhorias das condic¸o˜es de trabalho deveriam estar no mesmo patamar do que os in-
vestimentos para a elaborac¸a˜o de propostas e diretrizes com vistas a` inovac¸a˜o da educac¸a˜o no
ensino me´dio.
Augusto et al. (2004) pesquisaram as concepc¸o˜es sobre interdisciplinaridade de professores
da rede de educac¸a˜o ba´sica no aˆmbito de um curso de formac¸a˜o em servic¸o. O tema proposto
para desenvolver dentro de uma perspectiva interdisciplinar foi Efeito Estufa. Houve tambe´m
outros temas escolhidos pelos professores participantes: A camada de Ozoˆnio e Produc¸a˜o de
energia ele´trica e o impacto ambiental. Na dimensa˜o o que encontram-se estes temas para
desenvolveˆ-los dentro de uma abordagem interdisciplinar63. Os autores detalham os assuntos
tratados no decorrer desse curso desenvolvido de agosto a dezembro de 2002, no contexto de
um Projeto Pro´-Cieˆncias e que tambe´m fazem parte da dimensa˜o o que:
(...) aulas de fundamentac¸a˜o teo´rico-metodolo´gica64, ale´m dos respectivos
conteu´dos de Fı´sica, Quı´mica e Biologia relacionados ao conceito de Energia.
(AUGUSTO et al., 2004, p.282)
A dimensa˜o como esta´ explicitada para as aulas de fundamentac¸a˜o teo´rico-metodolo´gica:
(...) os docentes (...) indicavam um referencial bibliogra´fico para ser lido previ-
amente, que era enta˜o discutido e sistematizado pelos grupos. Os professores-
alunos traziam contribuic¸o˜es de sua pra´tica cotidiana para estas reflexo˜es. Uma
parte (...) foi desenvolvida no Laborato´rio Dida´tico Computacional da Facul-
dade de Cieˆncias. (...) os professores-alunos divididos em grupos formados
por docentes das diferentes a´reas, escolheram temas mais especı´ficos, sobre os
quais procuraram desenvolver atividades interdisciplinares (...) (AUGUSTO et
al., 2004, p.282)
63“A interdisciplinaridade de que tratamos no presente artigo compreende troca e cooperac¸a˜o, uma verdadeira
integrac¸a˜o entre as disciplinas de modo que as fronteiras entre elas tornem-se invisı´veis para que a complexidade
do objeto de estudo se destaque. Nesta visa˜o interdisciplinar, o tema a ser estudado esta´ acima dos domı´nios
disciplinares.”(AUGUSTO et al., 2004, p.280)
64Pra´tica Pedago´gica: um diagno´stico; Fundamentos Histo´ricos e Filoso´ficos da cieˆncia para o Ensino de
Cieˆncias; Concepc¸o˜es espontaˆneas; Mudanc¸a Conceitual e Ensino de Cieˆncias; Dida´tica da Cieˆncia; A pra´tica
pedago´gica no ensino de Cieˆncias: as concepc¸o˜es, as ac¸o˜es e a reflexa˜o
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A partir da ana´lise dos resultados os autores apontam que ha´ uma confusa˜o entre os termos
interdisciplinaridade e multidisciplinaridade. Ale´m disso, quando os professores participantes
desse curso foram solicitados a apresentar uma sugesta˜o de abordagem interdisciplinar para
o tema proposto, os mesmos professores reconhecem que e´ possı´vel fazeˆ-lo, entretanto, na˜o
indicam formas de desenvolver a tarefa.
A dimensa˜o encaminhamentos esta´ contemplada nas considerac¸o˜es finais, em que os auto-
res defendem a necessidade de incluir discusso˜es teo´ricas acerca desta conceituac¸a˜o em progra-
mas de formac¸a˜o em servic¸o. Visto sob esta o´tica, seria mais um conteu´do65 a ser considerado
nas programac¸o˜es de pra´ticas formativas de professores em servic¸o.
No contexto de um curso de formac¸a˜o de professores de cieˆncias do ensino me´dio em
servic¸o (Pro´-Cieˆncias), Augusto e Caldeira (2007) analisaram as dificuldades de implementac¸a˜o
de pra´ticas interdisciplinares desses professores. Os resultados da investigac¸a˜o apontam para a
falta de tempo para se reunir com os colegas, pesquisar e se dedicar a leitu-
ras; a falta de conhecimento em relac¸a˜o aos conteu´dos de outras disciplinas;
as dificuldades de relacionamento com a administrac¸a˜o escolar e auseˆncia de
coordenac¸a˜o pedago´gica entre as ac¸o˜es docentes, ale´m do desinteresse e indis-
ciplina dos alunos. (AUGUSTO; CALDEIRA, 2007, p.139)
Os problemas apontados pelos professores de cieˆncias do ensino me´dio e descritos pelas au-
toras dizem respeito aos aspectos te´cnicos da doceˆncia e aos aspectos institucionais. Utilizando
a terminologia de Selles (2000), esses problemas esta˜o vinculados a` dimensa˜o metodolo´gica e
a` dimensa˜o institucional.
O tı´tulo do Projeto Pro´-Cieˆncias contempla a dimensa˜o o que foi abordado no curso - “Con-
ceito de Energia: Fı´sica, Quı´mica e Biologia - uma visa˜o interdisciplinar”.
A descric¸a˜o da organizac¸a˜o e do desenvolvimento do referido curso fazem parte da di-
mensa˜o como: durac¸a˜o de agosto a dezembro de 2002, com a participac¸a˜o de vinte e oito (28)
professores do ensino me´dio de escolas pu´blicas do estado de Sa˜o Paulo.
A dimensa˜o encaminhamentos aponta uma possibilidade de superar as dificuldades apon-
tadas pelos professores na implementac¸a˜o de pra´ticas docentes inovadoras
(...) que o espac¸o destinado a` construc¸a˜o coletiva do projeto pedago´gico da
escola se constitua em oportunidade efetiva de estabelecer relac¸o˜es de trabalho
e de conhecimento das a´reas de atuac¸a˜o dos colegas. As discusso˜es coletivas
diagnosticando possibilidades e impeditivos para a realizac¸a˜o de um ensino
mais efetivo poderiam, a longo prazo, resultar em diagno´sticos mais precisos,
a partir dos quais a atuac¸a˜o docente se tornaria mediadora de todo o processo.
(AUGUSTO; CALDEIRA, 2007, p.153)
65dimensa˜o o que
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Trata-se, conforme as autoras, de considerar a escola como espac¸o de formac¸a˜o continuada
de seus professores como forma possı´vel de superar essas dificuldades.
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A tı´tulo de uma sı´ntese proviso´ria e a partir da ana´lise dos artigos dos quatro focos ba-
seada nas dimenso˜es o que; como; encaminhamentos destacam-se algumas caracterı´sticas que
compo˜em dois grupos distintos. E´ importante ressaltar que ha´ gradac¸o˜es nos dois grupos em
func¸a˜o das particularidades de cada artigo. Estas sera˜o definidas no Capı´tulo 3 e a presente
discussa˜o sera´ retomada. Por ora, o destaque refere-se a` demarcac¸a˜o de dois grupos distintos
identificados no tratamento das informac¸o˜es extraı´das dos artigos.
Dos trabalhos pertencentes ao primeiro grupo, Loma´scolo e Lewin (1997) apresentam
descric¸o˜es dos conteu´dos em cursos de curta durac¸a˜o oferecidos aos professores; Villani e
Ferreira (1997), Ferreira e Villani (2002) discutem dificuldades enfrentadas por professor na
implementac¸a˜o de planejamentos inovadores do ponto de vista individual; Rosa (1999) discute
o domı´nio da mate´ria e uso de resultados de pesquisa no ensino como um conteu´do extra a ser
trabalhado com os professores; Ostermann e Ricci (2004) e (2005) apresentam uma discussa˜o
com conteu´dos conceituais utilizando ferramentas virtuais; Ferreira e Carvalho (2004) analisam
pra´ticas reflexivas do ponto de vista individual; Bejarano e Carvalho (2004) analisam conflitos
e preocupac¸o˜es de um professor em inı´cio de carreira.
Ha´ nesses artigos uma caracterı´stica comum: uma eˆnfase na descric¸a˜o do o que deve constar
nos programas de formac¸a˜o, mas de forma fluida, ainda que seja nas considerac¸o˜es finais na
linha de implicac¸o˜es para a formac¸a˜o de professores.
Os trabalhos pertencentes ao segundo grupo encontram-se na perspectiva de propor ou dis-
cutir encaminhamentos sobre formac¸a˜o continuada, coletar dados e extrair informac¸o˜es para
problemas de pesquisa a partir de experieˆncias concretas de pra´ticas formativas, ou ainda anali-
sar pra´ticas formativas em que os pesquisadores atuaram como assessores de grupos de trabalho.
Ha´ uma grande diversidade de abordagens e assuntos investigados neste conjunto. Contudo, as
seguintes caracterı´sticas sa˜o comuns aos trabalhos deste grupo, a saber: a formac¸a˜o continuada
e´ uma pra´tica formativa realizada na escola (ou apontam encaminhamentos justificados de que
isso deveria ocorrer no local de trabalho dos professores da educac¸a˜o ba´sica); que se deveriam
estabelecer parcerias entre universidade-escolas no sentido de pesquisar problemas da pra´tica
docente com os professores e na˜o para os professores; a formac¸a˜o em servic¸o deveria ocorrer
ao longo de toda a carreira.
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No entanto, o fato de uma pra´tica formativa estar centrada na escola na˜o implica neces-
sariamente que a articulac¸a˜o entre aspectos te´cnicos pro´prios da atividade docente (por exem-
plo, elaborac¸a˜o de planejamentos escolares utilizando resultados de pesquisa em educac¸a˜o em
cieˆncias) com aspectos polı´ticos de incentivos e projetos especı´ficos dos o´rga˜os pu´blicos de
Educac¸a˜o nos programas de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica esteja sendo con-
templada. Por exemplo, um estudo elaborado por Gama e Terrazzan (2007) acerca das carac-
terı´sticas dos processos formativos para professores da educac¸a˜o ba´sica em servic¸o no Brasil
identificou treˆs tipos66: “Programas de Formac¸a˜o Continuada de professores (22 propostas)67,
Projetos de Pesquisa para a Formac¸a˜o Continuada de Professores (11 propostas)68 e Projetos Es-
colares para a Formac¸a˜o Continuada dos professores69”(GAMA; TERRAZZAN, 2007, p.11).
Ha´ um u´nico trabalho que os autores consideraram como pertencente a` categoria “Projetos Es-
colares para a Formac¸a˜o Continuada dos professores” que relata experieˆncias de formac¸a˜o nas
unidades escolares de uma rede de ensino. Ressaltam ainda que
(...) estas escolas privilegiam seus pro´prios espac¸os para a realizac¸a˜o das
ac¸o˜es formativas, denominados de grupos de estudo, podendo, em alguns ca-
sos, tambe´m ocorrer ac¸o˜es em outras instituic¸o˜es. Um olhar mais detalhado
sobre as ac¸o˜es formativas revela que se aproximam do que chamamos de cur-
sos e palestras e, assim como nos programas e nos projetos de pesquisa para a
formac¸a˜o continuada70, na˜o apresentam informac¸o˜es detalhadas sobre as ati-
vidades efetivadas com professores. Quem assume o papel de formador sa˜o
profissionais de outras instituic¸o˜es, normalmente das IES. (GAMA; TERRAZ-
ZAN, 2007, p.14)71
As pra´ticas formativas que ocorrem no aˆmbito da escola, segundo esse estudo, se desenvol-
vem atrave´s de cursos e palestras que caracterizam-se por serem de curta durac¸a˜o e tratarem de
assuntos especı´ficos.
Mais adiante, sobre esse mesmo trabalho, os autores apontam que
Com relac¸a˜o a`s concepc¸o˜es sobre FC, pudemos constatar que, de modo ge-
ral, as propostas e as pra´ticas esta˜o fortemente relacionadas a uma ide´ia de
atualizac¸a˜o pedago´gica, e evidenciam o reconhecimento da importaˆncia do
desenvolvimento destes processos de forma contı´nua e prioritariamente dentro
do ambiente escolar. (GAMA; TERRAZZAN, 2007, p.14)
66nos trabalhos apresentados nas reunio˜es anuais da ANPEd e nos ENDIPE
67“propostas elaboradas e implementadas por iniciativa do Ministe´rio de Educac¸a˜o e/ou das Secretarias Estadu-
ais e Municipais de Educac¸a˜o”(GAMA; TERRAZZAN, 2007, p.10)
68“propostas elaboradas e implementadas por iniciativa de pesquisadores ou grupos de pesquisa vinculados a`s
IES”(GAMA; TERRAZZAN, 2007, p.11)
69“elaboradas, adotadas e implementadas por iniciativa da pro´pria escola, de seus professores e equipe diretiva,
sem vı´nculo com outras instaˆncias do sistema pu´blico”(GAMA; TERRAZZAN, 2007, p.11)
70as outras duas categorias identificadas pelos autores
71os grifos sa˜o dos autores
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Essa concepc¸a˜o ressalta a necessidade do professor atualizar os conhecimentos mobilizados
na sua ac¸a˜o docente ao mesmo tempo que reconhece que este processo deveria ocorrer ao longo
de sua carreira.
Os autores apontam tambe´m que os processos formativos independentemente da iniciativa
da chamada (governamental, de grupos de pesquisa ou de escolas) ainda possuem uma carac-
terı´stica individual, ou seja, priorizam a busca isolada de alternativas que ajudem a melhorar a
ac¸a˜o docente dos professores.
Outro aspecto destacado nesse estudo diz respeito a`s ac¸o˜es de FC que, conforme destacam
os autores, apontam para duas “formulac¸o˜es ba´sicas”:
1. Quando as propostas sa˜o elaboradas por iniciativas das secretarias, co-
ordenadorias e gereˆncias regionais ou das pro´prias escolas, (...) sa˜o os
cursos e as palestras, aproximando-se do primeiro nı´vel72 que favorece
uma formac¸a˜o individual. (...) onde o foco na˜o esta´ na construc¸a˜o de sa-
beres e competeˆncias, mas sim, na aquisic¸a˜o de certificados (tı´tulos) (...)
exigeˆncias da progressa˜o na carreira. Ou ainda, uma formac¸a˜o fora do
trabalho, onde o professor busca receitas prontas que possam ser trans-
portadas quase que automaticamente para as suas salas de aula.
2. Quando as propostas de formac¸a˜o continuada sa˜o elaboradas por inicia-
tiva de pesquisadores e de grupos de pesquisa, as ac¸o˜es aproxi-mam-se
do segundo nı´vel de formac¸a˜o que ocorre em “Grupos de Trabalho”,
objetivando a reflexa˜o individual e coletiva sobre as pra´ticas escolares
e o estabelecimento de trocas e confronto entre os pares. Observamos
que, nestes casos, existe uma maior preocupac¸a˜o com o detalhamento
de ac¸o˜es, quase chegando a uma descric¸a˜o das atividades desenvolvi-
das, no entanto, as informac¸o˜es ainda sa˜o vagas e pouco se consegue
saber se a dinaˆmica estabelecida entre formador e professores e entre
os pro´prios professores nestes momentos. Podemos dizer, com algumas
restric¸o˜es, que estas propostas apresentam nuances da formac¸a˜o “cen-
trada na instituic¸a˜o”.
(GAMA; TERRAZZAN, 2007, p.15)
Na mesma linha dos processos formativos que ocorrem na escola, Reˆgo (2006) destaca, na
ana´lise que faz do debate sobre formac¸a˜o de professores, os aspectos que deveriam ser conside-
rados nas pra´ticas formativas:
(...) a formac¸a˜o permanente, (...); a articulac¸a˜o entre teoria e a pra´tica; o
foco na escola como unidade pedago´gica que articula ac¸a˜o dos va´rios ato-
res73; a utilizac¸a˜o de te´cnicas e recursos variados para ensino-aprendizagem;
a incorporac¸a˜o de diferentes conhecimentos para orientar as ac¸o˜es e a situac¸a˜o
individual dos sujeitos envolvidos nas pra´ticas educativas. (REˆGO, 2006, p.93)
72os autores se baseiam na classificac¸a˜o de nı´veis de formac¸a˜o proposta por Ballenilla (1999): primeiro nı´vel -
individual; segundo nı´vel - grupo de trabalho; terceiro nı´vel - pu´blico, onde ocorrem trocas de ide´ias e experieˆncias
em congressos e simpo´sios, por exemplo(BALLENILLA, 1999, p.9)
73meu destaque
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Estas caracterı´sticas da FC, destacadas pela autora, dizem respeito a` dimensa˜o o que (“a
articulac¸a˜o entre teoria e pra´tica; a utilizac¸a˜o de te´cnicas e recursos variados para ensino-
aprendizagem; a incorporac¸a˜o de diferentes conhecimentos para orientar as ac¸o˜es”) e a` di-
mensa˜o encaminhamentos (“a formac¸a˜o permanente, o foco na escola como unidade pedago´gica
que articula ac¸a˜o dos va´rios atores; situac¸a˜o individual dos sujeitos envolvidos nas pra´ticas
educativas”). Entretanto, a autora na˜o localiza caracterı´sticas da dimensa˜o como nos trabalhos
analisados, mas no entanto apresenta um estudo de caso no qual explora esta dimensa˜o. Este
trabalho sera´ discutido no Capı´tulo 3.
Outro aspecto que se destaca nos dois grupos anteriormente identificados aos quais perten-
cem os vinte e seis (26) artigos de perio´dicos analisados e´ a refereˆncia a` obra de Scho¨n74. Sa˜o
oito os artigos representando aproximadamente 31% da amostra. A incorporac¸a˜o deste autor
nas refereˆncias dos artigos analisados ocorre a partir do ano 2000. Seguem as refereˆncias que o
utilizam:
• Foco 1 (2 artigos): Selles (2000); Arruda et al. (2005);
• Foco 2 (1 artigo): Rezende et al. (2003);
• Foco 4 (5 artigos): Allain (2001); Ferreira e Villani (2002); Rodrigues e Carvalho (2002);
Ferreira e Carvalho (2004); Rezende, Lopes, Egg (2004)
Destes oito artigos que fazem refereˆncia a` obra de Scho¨n, dois pertencem ao primeiro grupo
- Ferreira e Villani (2002); Ferreira e Carvalho (2004) - e os demais ao segundo grupo.
Em geral, os artigos que utilizam como refereˆncia a obra de Scho¨n reconhecem a necessi-
dade de identificar os problemas da pra´tica docente para que as propostas de formac¸a˜o conti-
nuada estejam em consonaˆncia com a realidade profissional dos professores. Desta forma, os
programas de FC com essa natureza contribuiriam para as transformac¸o˜es das pra´ticas docentes
pois nesse processo o professor estaria analisando seu pro´prio desenvolvimento profissional.
A seguir e´ apresentada a Tabela 1.9 com os artigos e as respectivas eˆnfases nas dimenso˜es
o que, como e encaminhamentos.
74um detalhamento sobre este autor e´ feito no Capı´tulo 2
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Artigos e as dimenso˜es dos processos formativos
N Refereˆncia o que como encaminhamentos
1 Loma´scolo e Lewin (97) X X
2 Villani e Ferreira (97) X X
3 Guerra et al. (98) X X
4 Heineck (99) X X
5 Rosa (99) X X
6 Selles (00) X X
7 Thomaz (00) X
8 Zimmermann (00) X
9 Harres et al. (01) X
10 Allain (01) X
11 Rodrigues e Carvalho (02) X X X
12 Ferreira e Villani (02) X X X
13 Porla´n (02) X
14 Rosa et al. (03) X X
15 Rezende et al. (03) X X X
16 Ostermann e Ricci (04) X X
17 Ferreira e Carvalho (04) X X X
18 Bejarano e Carvalho (04) X X X
19 Rezende et al. (04) X
20 Augusto et al. (04) X X X
21 Arruda et al. (05) X
22 Ostermann e Ricci (05) X X
23 Rezende e Ostermann (05) X
24 Delizoicov (05) X
25 Santos et al. (06) X X X
26 Augusto e Caldeira (07) X X X
Total da Dimensa˜o 17 15 19
% em relac¸a˜o ao total de artigos (26) 65 58 73
Tabela 1.9: Artigos e as dimenso˜es
Em relac¸a˜o a` Tabela 1.9 (total de 26 trabalhos):
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• 17 (65%) na dimensa˜o o que;
• 15 (58%) na dimensa˜o como;
• 19 (73%) na dimensa˜o encaminhamentos
Sendo que:
(a) 8 consideram as treˆs dimenso˜es: Rodrigues e Carvalho (2002); Ferreira e Villani (2002);
Rezende et al. (2003); Ferreira e Carvalho (2004); Bejarano e Carvalho (2004); Augusto
et al. (2004); Santos et al. (2006); Augusto e Caldeira (2007);
(b) 1 trata somente da dimensa˜o o que: Thomaz (2000);
(c) nenhum trata somente da dimensa˜o como;
(d) 8 tratam somente da dimensa˜o encaminhamentos: Zimmermann (2000); Harres, Rocha,
Henz (2001); Allain (2001); Porla´n (2002); Rezende et al. (2004); Arruda et al. (2005);
Rezende e Ostermann (2005); Delizoicov (2005);
(e) 6 tratam das dimenso˜es o que e como: Loma´scolo e Lewin (1997); Villani e Ferreira
(1997); Heineck (1999); Rosa et al. (2003); Ostermann e Ricci (2004) e (2005);
(f) 2 tratam das dimenso˜es o que e encaminhamentos: Guerra et al. (1998) e Rosa (1999);
(g) 1 trata das dimenso˜es como e encaminhamentos: Selles (2000)
Observando essa distribuic¸a˜o, destacam-se algumas caracterı´sticas tais como:
I. os oito artigos que consideram as treˆs dimenso˜es sa˜o recentes (de 2002 em diante), assim
como os seis da dimensa˜o encaminhamentos (de 2001 em diante);
II. dos seis que tratam das dimenso˜es o que e como, treˆs sa˜o da de´cada de 90 e treˆs da de´cada
de 2000;
Isto indica uma mudanc¸a de foco nas questo˜es abordadas pela a´rea de pesquisa em en-
sino de fı´sica em que se reconhece a diversidade de varia´veis que compo˜e a ac¸a˜o docente e a
necessidade de trata´-las em conjunto na FC.
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ALLAIN, L. R. Dilemas, conscientizac¸a˜o e construc¸a˜o da identidade profissional entre
professores em especializac¸a˜o. Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias,
v. 1, n. 2, p. 132–144, maio/agosto 2001.
ARRUDA, S. de M. et al. O pensamento convergente, o pensamento divergente e a
formac¸a˜o de professores de cieˆncias e matema´tica. Caderno Brasileiro de Ensino de
Fı´sica, v. 22, n. 2, p. 220–239, agosto 2005.
AUGUSTO, T. G. da S.; CALDEIRA, A. M. de A. Dificuldades para a implantac¸a˜o de
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cieˆncias da natureza. Investigac¸o˜es em Ensino de Cieˆncias, v. 12, n. 1, p. 139–154,
marc¸o 2007.
AUGUSTO, T. G. da S. et al. Interdisciplinaridade: concepc¸o˜es de professores da a´rea
cieˆncias da natureza em formac¸a˜o em servic¸o. Cieˆncia & Educac¸a˜o, v. 10, n. 2, p. 277–
289, 2004.
BEJARANO, N. R. R.; CARVALHO, A. M. P. de. A histo´ria de Eli. Um professor de
Fı´sica no inı´cio de carreira. Revista Brasileira de Ensino de Fı´sica, v. 26, n. 2, p. 165–
178, junho 2004.
DELIZOICOV, D. Resultados da pesquisa em ensino de cieˆncias: comunicac¸a˜o ou ex-
tensa˜o? Caderno Brasileiro de Ensino de Fı´sica, v. 22, n. 3, p. 364–378, dezembro 2005.
FERREIRA, D. B.; VILLANI, A. Uma reflexa˜o sobre pra´tica e ac¸o˜es na formac¸a˜o de
professores para o ensino de fı´sica. Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em
Cieˆncias, v. 2, n. 2, p. 63–76, maio/agosto 2002.
FERREIRA, M. C.; CARVALHO, L. M. O. de. A evoluc¸a˜o dos jogos de fı´sica, a
avaliac¸a˜o formativa e a pra´tica reflexiva do professor. Revista Brasileira de Ensino de
Fı´sica, v. 26, n. 1, p. 57–61, marc¸o 2004.
GUERRA, A. et al. A interdisciplinaridade no ensino das cieˆncias a partir de uma pers-
pectiva histo´rico-filoso´fica. Caderno Catarinense de Ensino de Fı´sica, v. 15, n. 1, p.
32–46, abril 1998.
HARRES, J. B. S.; ROCHA, L. B.; HENZ, T. O que pensam os professores sobre o
que pensam os alunos. uma pesquisa em diferentes esta´gios de formac¸a˜o no caso das
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concepc¸o˜es sobre a forma da terra. Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em
Cieˆncias, v. 1, n. 2, p. 40–50, maio/agosto 2001.
HEINECK, R. O ensino de fı´sica na escola e a formac¸a˜o de professores: reflexo˜es e
alternativas. Caderno Catarinense de Ensino de Fı´sica, v. 16, n. 2, p. 226–241, agosto
1999.
LOMA´SCOLO, T. M. de; LEWIN, A. F. de. Propuesta para la capacitacio´n y actua-
lizacio´n en fı´sica para docentes de ensen˜anza ba´sica. Revista Brasileira de Ensino de
Fı´sica, v. 19, n. 4, p. 436–443, dezembro 1997.
OSTERMANN, F.; RICCI, T. F. Conceitos de fı´sica quaˆntica na formac¸a˜o de professores:
relato de uma experieˆncia dida´tica centrada no uso de experimentos virtuais. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fı´sica, v. 22, n. 1, p. 9–35, abril 2005.
OSTERMANN, F.; RICCI, T. S. Construindo uma unidade dida´tica conceitual sobre
mecaˆnica quaˆntica: um estudo na formac¸a˜o de professores de fı´sica. Cieˆncia & Educac¸a˜o,
v. 10, n. 2, p. 235–257, 2004.
PORLA´N, R. La formacio´n del profesorado en un contexto constructivista. Investigac¸o˜es
em Ensino de Cieˆncias, v. 7, n. 3, p. 271–281, dezembro 2002.
REZENDE, F. et al. InterAge: um ambiente virtual construtivista para formac¸a˜o conti-
nuada de professores de fı´sica. Caderno Brasileiro de Ensino de Fı´sica, v. 20, n. 3, p.
372–390, dezembro 2003.
REZENDE, F.; LOPES, A. M. de A.; EGG, J. M. Identificac¸a˜o de problemas do currı´culo,
do ensino e da aprendizagem de fı´sica e de matema´tica a partir do discurso de professores.
Cieˆncia & Educac¸a˜o, v. 10, n. 2, p. 185–196, 2004.
REZENDE, F.; OSTERMANN, F. A pra´tica do professor e a pesquisa em ensino de
fı´sica: novos elementos para repensar essa relac¸a˜o. Caderno Brasileiro de Ensino de
Fı´sica, v. 22, n. 3, p. 316–337, dezembro 2005.
RODRIGUES, M. I. R.; CARVALHO, A. M. P. de. Professores-pesquisadores: re-
flexa˜o e mudanc¸a metodolo´gica no ensino de fı´sica - o contexto da avaliac¸a˜o. Cieˆncia
& Educac¸a˜o, v. 8, n. 1, p. 39–53, 2002.
ROSA, M. I. de F. P. S. et al. Formac¸a˜o de professores da a´rea de cieˆncias sob a perspec-
tiva da investigac¸a˜o-ac¸a˜o. Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias, v. 3,
n. 1, p. 05–13, janeiro/abril 2003.
ROSA, P. R. da S. Fatores que influenciam o ensino de cieˆncias e suas implicac¸o˜es sobre
os curricula dos cursos de formac¸a˜o de professores. Caderno Catarinense de Ensino de
Fı´sica, v. 16, n. 3, p. 287–313, dezembro 1999.
SANTOS, W. L. P. dos et al. Formac¸a˜o de professores: uma proposta de pesquisa a partir
da reflexa˜o sobre a pra´tica docente. Ensaio - Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias, v. 08,
n. 1, julho 2006.
SELLES, S. E. Formac¸a˜o continuada e desenvolvimento profissional de professores de
cieˆncias: anotac¸o˜es de um projeto. Ensaio - Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias, v. 02,
n. 2, dezembro 2000.
THOMAZ, M. F. A experimentac¸a˜o e a formac¸a˜o de professores de cieˆncias: uma re-
flexa˜o. Caderno Catarinense de Ensino de Fı´sica, v. 17, n. 3, p. 360–369, dezembro
2000.
VILLANI, A.; FERREIRA, M. P. As dificuldades de uma professora inovadora. Caderno
Catarinense de Ensino de Fı´sica, v. 14, n. 2, p. 115–145, agosto 1997.
ZIMMERMANN, E. Modelos de pedagogia de professores de fı´sica: caracterı´sticas e
desenvolvimento. Caderno Catarinense de Ensino de Fı´sica, v. 17, n. 2, p. 150–173,
agosto 2000.
57
58
2 A formac¸a˜o continuada de
professores de Fı´sica nos
congressos
2.1 Os congressos e os crite´rios de ana´lise
No presente capı´tulo, ale´m de realizar uma revisa˜o de literatura, e´ apresentado um pano-
rama das pesquisas sobre a tema´tica “formac¸a˜o em servic¸o de professores de fı´sica” a partir da
disseminac¸a˜o de seus resultados em congressos da a´rea de educac¸a˜o em cieˆncias no contexto
nacional. A partir deste panorama, busca-se caracterizar a natureza da relac¸a˜o entre a pesquisa
em Ensino de Fı´sica e a de formac¸a˜o de professores de Fı´sica em servic¸o com o objetivo de ex-
trair elementos de destaque na produc¸a˜o de conhecimento nessa tema´tica de investigac¸a˜o. Do
mesmo modo que no capı´tulo 1, pretende-se localizar em cada artigo treˆs dos seguintes aspectos
que eventualmente estejam sendo tratados:
1. o que o artigo aborda em termos de elementos que fazem parte da tarefa docente, tais
como: elaborac¸a˜o de planejamentos escolares, crite´rios para selec¸a˜o de conteu´dos, abor-
dagem de conteu´dos especı´ficos, proposic¸o˜es metodolo´gicas para pra´ticas docentes;
2. o como e´ implementada, ou como propo˜e que seja implementada a dinaˆmica da formac¸a˜o
em servic¸o considerando paraˆmetros tais como: local em que ocorre (escola em que atua
o professor, IES, etc.), distribuic¸a˜o de carga hora´ria (concentrada, ao longo do ano letivo),
interac¸a˜o entre professores em formac¸a˜o (planejada ou na˜o) como elemento da dinaˆmica
de formac¸a˜o e se preveˆ carga hora´ria para esta interac¸a˜o;
3. tipos de encaminhamentos propostos, sejam de ordem teo´rica ou referentes a ac¸o˜es sobre
FCP
Muito embora os paraˆmetros de ana´lise sejam iguais aos do capı´tulo anterior, o procedi-
mento adotado para os trabalhos de congressos se diferencia daqueles publicados nos perio´dicos.
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Dos trabalhos dos congressos na˜o sa˜o feitas resenhas individuais, no entanto, sa˜o apontadas as
semelhanc¸as e diferenc¸as1 entre os quatro focos identificados no capı´tulo 1 apresentando, para
cada foco, alguns exemplares de trabalhos que caracterizam o conjunto ao qual pertencem.
Para isso, foram selecionadas as reunio˜es do Encontro de Pesquisadores em Ensino de
Fı´sica (EPEF) e as do Encontro Nacional de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias (ENPEC),
realizadas bianualmente. Neste caso, foram utilizados os mesmos crite´rios de selec¸a˜o dos
perio´dicos, ou seja, a sua relevaˆncia junto a` comunidade de pesquisadores em educac¸a˜o em
cieˆncias e nas avaliac¸o˜es realizadas periodicamente pela CAPES e publicadas no QUALIS.
A Tabela 2.1 apresenta a classificac¸a˜o QUALIS/CAPES para os congressos, no trieˆnio
2004-2006:
Atas de Congressos
Congresso QUALIS (circulac¸a˜o)
IX EPEF (2004) A (nacional)
IV ENPEC (2003) A (nacional)
ENPECa B (nacional)
X EPEF (2006) A (nacional)
Tabela 2.1: QUALIS CAPES - Atas de Congressos
aNa tabela consultada na˜o consta o nu´mero deste ENPEC.
Na Tabela 2.2 sa˜o apresentadas as informac¸o˜es sobre os locais e perı´odos de realizac¸a˜o de
todos os EPEF’s. Entretanto, para fins da ana´lise do presente capı´tulo, sera˜o considerados os
trabalhos apresentados a partir do V Encontro ocorrido em A´guas de Lindo´ia/SP, encerrando o
perı´odo dos u´ltimos 10 anos.
1a partir do que, como e encaminhamentos propostos
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Encontro de Pesquisa em Ensino de Fı´sica
EPEF Perı´odo de realizac¸a˜o Local
I julho/1986 Curitiba/PRa
II junho/1988 Sa˜o Paulo/SP
III 1990 Porto Alegre/RS
IV 26 a 28/05/1994 Floriano´polis/SC
V 02 a 06/09/1996 A´guas de Lindo´ia/SP
VI 26 a 30/10/1998 Floriano´polis/SC
VII 27 a 31/03/2000 Floriano´polis/SCb
VIII 05 a 08/06/2002 A´guas de Lindo´ia/SP
IX 26 a 29/10/2004 Jaboticatubas/MG
X 15 a 19/08/2006 Londrina/PR
Tabela 2.2: EPEF’s - perı´odos e locais de realizac¸a˜o
adurante 38a.Reunia˜o SBPC
bcomec¸a a fazer parte das reunio˜es to´picas da SBF
Na Introduc¸a˜o do caderno de Programa e Resumos do V EPEF realizado em A´guas de
Lindo´ia/SP em setembro de 1996 aparece uma descric¸a˜o do evento:
O Encontro de Pesquisadores em Ensino de Fı´sica (EPEF) e´ uma reunia˜o
to´pica da Sociedade Brasileira de Fı´sica (SBF), que se realiza a cada dois anos
desde 1986. E´ um espac¸o por exceleˆncia para a divulgac¸a˜o de resulta-
dos de pesquisa2, para a discussa˜o de suas aplicac¸o˜es e o debate de enfoques
teo´rico/metodolo´gico. (EPEF. . . , 1996)
Na Primeira Circular do VI EPEF (Plano Geral do Encontro) divulgada aos pesquisado-
res tambe´m se mostra o cara´ter exclusivo de pesquisa em ensino de fı´sica e o contexto de
disseminac¸a˜o dos seus resultados:
Procurando atender as recomendac¸o˜es finais dos u´ltimos eventos da a´rea, bem
como as sugesto˜es de avaliac¸o˜es de colegas sobre os mesmos, a Comissa˜o
Organizadora do EPEF estebeleceu como meta principal a realizac¸a˜o de um
evento relativamente curto, com eˆnfase na discussa˜o entre pares dos traba-
lhos relevantes de nossa a´rea de investigac¸a˜o, sobretudo quanto aos aspec-
tos relativos a` fundamentac¸a˜o e a` metodologia3. (EPEF. . . , 1998)
As atribuic¸o˜es da ABRAPEC (Associac¸a˜o Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias)
sa˜o descritas na Apresentac¸a˜o do Caderno de Resumos do VI Encontro realizado em Flo-
2meu destaque
3meu destaque
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riano´polis/SC, de 26/11 a 01/12/2007:
Neste VI Encontro Nacional de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias - VI EN-
PEC - a Associac¸a˜o Brasileira de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias - ABRA-
PEC - comemora 10 anos de existeˆncia. Fundada em 29 de novembro de 1997
como uma sociedade civil, de cara´ter cientı´fico e educacional, sem fins lu-
crativos e sem filiac¸a˜o polı´tico-partida´ria, a ABRAPEC tem por finalidade
promover, divulgar e socializar a pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias, por
meio de encontros de pesquisa, escolas de formac¸a˜o para a pesquisa e
publicac¸o˜es sobre pesquisa4, bem como atuar como o´rga˜o representante da
a´rea junto a entidades nacionais e internacionais de educac¸a˜o, pesquisa e fo-
mento. (ENPEC. . . , 2007, p.9)
A Tabela 2.3 apresenta as informac¸o˜es sobre os locais e perı´odos de realizac¸a˜o de todos os
ENPEC’s.
Encontro Nacional de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias
ENPEC Perı´odo de realizac¸a˜o Local
I 27 a 29/11/1997 A´guas de Lindo´ia/SP
II 01 a 04/09/1999 Valinhos/SP
III 07 a 10/11/2001 Atibaia/SP
IV 25 a 29/11/2003 Bauru/SP
V 28/11 a 03/12/2005 Bauru/SP
VI 26/11 a 01/12/2007 Floriano´polis/SC
Tabela 2.3: ENPEC’s - perı´odos e locais de realizac¸a˜o
O Simpo´sio Nacional de Ensino de Fı´sica (SNEF) foi desconsiderado desta ana´lise por
se tratar de um encontro prioritariamente voltado para os professores de cieˆncias/fı´sica do en-
sino fundamental e me´dio e na˜o se caracterizar como um evento em que prioritariamente ha´ a
disseminac¸a˜o de resultados de pesquisa. Na Apresentac¸a˜o do Caderno do Programa e Resumos
do XV SNEF realizado em Curitiba em 2003 aparece a descric¸a˜o do evento:
O Simpo´sio Nacional de Ensino de Fı´sica e´ um evento bianual promovido pela
Sociedade Brasileira de Ensino de Fı´sica e tem congregado alunos e professo-
res dos diversos nı´veis de ensino, interessados em debater questo˜es relaciona-
das ao ensino e aprendizagem de Fı´sica, a`s pesquisas realizadas no campo de
investigac¸a˜o do ensino de Fı´sica e a` formac¸a˜o de profissionais para atuarem
nesse campo, quer como docentes ou como pesquisadores. (SNEF. . . , 2003,
p.7)
4meu destaque
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Na apresentac¸a˜o do XIV SNEF que consta na pa´gina da SBF
(http://www.sbf1.sbfisica.org.br/eventos/snef/xiv/) realizado em Natal (RN) de 02 a 06 de julho
de 2001 aparece de forma mais explı´cita o pu´blico ao qual se destina o evento:
Esse evento e´ destinado aos professores de fı´sica dos nı´veis fundamental e
me´dio, visando congrega´-los para discutir questo˜es que tocam a todos, com-
partilhar soluc¸o˜es para problemas comuns, atualizar sua formac¸a˜o atrave´s do
oferecimento de mini-cursos, oficinas, fo´runs de debate, mesas-redondas, pa-
lestras, mostras e confereˆncias e favorecer sua interac¸a˜o entre si e com pesqui-
sadores na a´rea de ensino de Fı´sica. (SNEF. . . , 2001)
Em geral, os SNEF’s teˆm ocorrido nos meses de janeiro que coincide com as fe´rias escolares
dos professores da educac¸a˜o ba´sica, com excec¸a˜o do XIV (Natal/RN de 02 a 06/07/01) e do XV
(Curitiba/PR de 21 a 26/03/03). A Tabela 2.4 apresenta as informac¸o˜es de locais e perı´odos de
realizac¸a˜o dos SNEF’s desde o primeiro em 1970.
Simpo´sio Nacional de Ensino de Fı´sica
SNEF Perı´odo de realizac¸a˜o Local
I 26/01/1970 Sa˜o Paulo/SP
II janeiro/1973 Belo Horizonte/MG
III 25 a 30/01/1976 Sa˜o Paulo/SP
IV 1979 Rio de Janeiro/RJ
V 1982 Belo Horizonte/MG
VI 1985 Nitero´i/RJ
VII 1987 Sa˜o Paulo/SP
VIII 1989 Nitero´i/RJ
IX 21 a 25/01/1991 Sa˜o Carlos/SP
X 25 a 29/01/1993 Londrina/PR
XI 23 a 27/01/1995 Nitero´i/RJ
XII 27 a 31/01/1997 Belo Horizonte/MG
XIII 25 a 29/01/1999 Brası´lia/DF
XIV 02 a 06/07/2001 Natal/RN
XV 21 a 26/03/2003 Curitiba/PR
XVI 24 a 28/01/2005 Rio de Janeiro/RJ
XVII 29/01 a 02/02/2007 Sa˜o Luı´s/MA
Tabela 2.4: SNEF’s: perı´odos e locais de realizac¸a˜o
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A mesma sistema´tica de selec¸a˜o e ana´lise dos trabalhos publicados em perio´dicos foi ado-
tada para caracterizar a produc¸a˜o sobre formac¸a˜o de professores de fı´sica em servic¸o publicada
nas atas dos referidos congressos (EPEF e ENPEC) da a´rea de educac¸a˜o em cieˆncias. Foram
adotados os seguintes procedimentos:
1. leitura dos ı´ndices das atas;
2. contagem do total de trabalhos publicados, por ata de congresso e por ano;
3. leitura preliminar dos resumos e/ou trabalhos completos com o objetivo de selecionar
aqueles especı´ficos sobre a tema´tica da formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica;
4. contagem do total de trabalhos publicados sobre formac¸a˜o continuada de professores de
fı´sica, por ata de congresso e por ano.
A etapa de coleta e tratamento das informac¸o˜es englobou:
1. leitura explorato´ria dos trabalhos selecionados;
2. leitura em profundidade;
3. agrupamento dos trabalhos com caracterı´sticas semelhantes;
4. definic¸a˜o e caracterizac¸a˜o dos grupos (focos) de trabalhos.
Estes procedimentos permitiram identificar e caracterizar conjuntos de trabalhos os quais
foram agrupados em foco. Entretanto, este processo e´ dinaˆmico porque os focos sa˜o (ou podem
ser) modificados, renomeados, agrupados em func¸a˜o dos pro´prios trabalhos que sa˜o objetos de
ana´lise.
Encerrada a ana´lise dos trabalhos publicadas nas atas dos congressos (EPEF e ENPEC),
obtemos o panorama da a´rea de pesquisa em educac¸a˜o em cieˆncias no que se refere a` formac¸a˜o
continuada de professores de fı´sica nos u´ltimos dez anos. Com isso, obtemos os elementos
necessa´rios para caracterizar a natureza da FCP de Fı´sica no Brasil, o qual e´ um dos objetivos
desta tese.
Esta sistema´tica de organizar as publicac¸o˜es que teˆm como objeto a FCP, permitiu a visualizac¸a˜o
de um panorama em extensa˜o da produc¸a˜o de modo a se obter os dados com os seguintes obje-
tivos:
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1. o que tem sido feito e/ou publicado acerca dos treˆs aspectos mencionados no inı´cio do
capı´tulo anterior: o que; como; tipos de encaminhamentos quando houver;
2. localizar lacuna ou pouca eˆnfase nas pesquisas sobre estes aspectos.
Sa˜o apresentados a seguir a identificac¸a˜o dos quatro focos construı´dos e as respectivas
caracterizac¸o˜es:
1. Formac¸a˜o de professores: neste foco esta˜o agrupados os trabalhos que discutem alguns
e/ou todos os aspectos envolvidos nos processos formativos implementados junto aos
professores de fı´sica do ensino me´dio; concepc¸o˜es (sobre os mais diversos temas) de
professores envolvidos nos processos formativos.
2. Ambientes virtuais: neste foco constam os trabalhos que utilizam as novas tecnologias de
comunicac¸a˜o e informac¸a˜o nos processos formativos ou sugerem formas de utilizac¸a˜o ou
ainda, descrevem experieˆncias de utilizac¸a˜o.
3. Relac¸a˜o natureza da pesquisa em Ensino de Fı´sica e pra´tica docente: neste foco foram
considerados os trabalhos que analisam a relac¸a˜o entre pesquisa em EF e pra´tica docente
ou que utilizam autores que se debruc¸aram sobre a epistemologia da cieˆncia para trac¸ar
um paralelo com a formac¸a˜o de professores.
4. Ensino de Fı´sica na escola, profissa˜o professor, conhecimentos profissionais: neste foco
esta˜o considerados os trabalhos que discutem aspectos do EF na escola, questo˜es sobre a
profissionalizac¸a˜o docente e os conhecimentos profissionais necessa´rios a` ac¸a˜o docente.
2.2 Congressos - visa˜o em extensa˜o
Nesta sessa˜o e´ apresentado para cada congresso o nu´mero total de trabalhos publicados nas
atas, o nu´mero total de trabalhos sobre formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica e a relac¸a˜o
entre esses dois valores em termos percentuais.
2.2.1 Encontro de Pesquisa em Ensino de Fı´sica - EPEF
Foram considerados os u´ltimos 6 encontros, abrangendo um perı´odo de 10 anos. Para cada
EPEF foi feito o mesmo procedimento dos Perio´dicos - a montagem de um quadro comparando
o total de trabalhos do evento com o total de trabalhos sobre formac¸a˜o continuada de professores
e a posterior ana´lise e comenta´rios destes u´ltimos.
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A Tabela 2.5 mostra a distribuic¸a˜o dos trabalhos ao longo do perı´odo que vai do V ao X
EPEF.
Encontro de Pesquisa em Ensino de Fı´sica
Ano Total de trabalhos Trabalhos sobre FCP %
1996 (V) 76 6 8.0
1998 (VI) 128 11 8.6
2000 (VII) 161 12 7.5
2002 (VIII) 91 8 8.8
2004 (IX) 147 8 5.4
2006 (X) 108 6 5.5
TOTAL 711 51 7.2
Tabela 2.5: Relac¸a˜o entre o total de trabalhos e total de trabalhos sobre FCP, publicados em atas
No perı´odo considerado (1996-2006), dos cinqu¨enta e um (51) trabalhos sobre formac¸a˜o
continuada de professore, vinte e dois (22) apresentados na forma de painel e vinte e nove (29)
na forma de comunicac¸a˜o oral. A diferenciac¸a˜o entre painel e comunicac¸a˜o oral encontra-
se em que no primeiro caso as investigac¸o˜es podem ser apresentadas com alguns resultados
preliminares enquanto que, no segundo caso, os dados obtidos precisam estar em fase avanc¸ada
de ana´lise. Por essa raza˜o, sa˜o analisados os trabalhos apresentados na forma de comunicac¸a˜o
oral.
2.2.2 Encontro Nacional de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias - ENPEC
O primeiro Encontro Nacional de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias (ENPEC) ocorre em
1997 fruto da organizac¸a˜o dos pesquisadores nessa a´rea em discutir conjuntamente os resultados
de investigac¸a˜o de ensino de fı´sica, de biologia, de quı´mica e de matema´tica. A comunidade
cientı´fica estabeleceu naquela e´poca que as reunio˜es seriam bianuais.
A exigeˆncia feita pela Comissa˜o Organizadora da primeira edic¸a˜o deste encontro foi a ori-
ginalidade dos trabalhos submetidos para apresentac¸a˜o na modalidade Comunicac¸a˜o Oral. Os
trabalhos submetidos e aprovados, se ja´ tivessem sido apresentados em outros eventos, mesmo
que alterados na sua versa˜o inicial, teriam lugar na modalidade Painel. Seus autores teriam
que informar, em nota de rodape´, em que evento estes trabalhos tinham sido apresentados. Esta
forma de organizac¸a˜o prevaleceu ate´ o V ENPEC de 2005. Por essa raza˜o, sa˜o analisados os
trabalhos apresentados na forma de comunicac¸a˜o oral.
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Nas atas do I ao IV ENPEC constam os trabalhos completos da modalidade Comunicac¸a˜o
Oral e os resumos da modalidade Painel. Nas atas do V ENPEC abriu-se espac¸o para que os
autores de Painel tambe´m tivessem seus trabalhos completos publicados.
Nesta ana´lise foram consideradas todas as reunio˜es bianuais do ENPEC, no perı´odo de 1997
a 2005. O I ENPEC ocorreu em 1997 e o V em 2005.
A Tabela 2.6 mostra a distribuic¸a˜o dos trabalhos ao longo do perı´odo que vai do I ao V
ENPEC.
Encontro Nacional de Pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias
Ano Total de artigos Artigos sobre FCP %
1997 (I) 131 7 5.3
1999 (II) 166 6 3.6
2001 (III) 237 8 3.4
2003 (IV) 455 12 2.6
2005 (V) 681 7 1.0
TOTAL 1670 40 2.4
Tabela 2.6: Relac¸a˜o entre o total de trabalhos e total de trabalhos sobre FCP, publicados em atas
No perı´odo considerado (1997-2005), dos quarenta (40) trabalhos sobre formac¸a˜o continu-
ada de professore, quinze (15) sa˜o apresentados na forma de painel e vinte e cinco (25) na forma
de comunicac¸a˜o oral. Pela mesma raza˜o do EPEF, sa˜o analisados os trabalhos apresentados na
forma de comunicac¸a˜o oral.
No II ENPEC (1999) houve a criac¸a˜o de uma sessa˜o denominada Apresentac¸o˜es em Sesso˜es
de Discussa˜o. Nela estabeleceu-se um menor nu´mero de trabalhos a serem apresentados,
dedicando-lhes maior tempo de discussa˜o. Esta dinaˆmica na˜o se manteve nos encontros poste-
riores. A quantidade de trabalhos aprovados pode ter sido um dos fatores para que a Comissa˜o
Organizadora cancelasse essas sesso˜es.
2.2.3 EPEF e ENPEC
Na Tabela 2.7 e´ apresentada a distribuic¸a˜o de trabalhos, por EPEF, por tipo de apresentac¸a˜o:
Painel e Comunicac¸a˜o Oral.
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Distribuic¸a˜o de trabalhos nos EPEF
Ano Painel Comunicac¸a˜o Oral Total
1996 (V) 0 6 6
1998 (VI) 8 3 11
2000 (VII) 8 4 12
2002 (VIII) 1 7 8
2004 (IX) 2 6a 8
2006 (X) 3 3 6
TOTAL 22 29 51
% do TOTAL 43 57 100
Tabela 2.7: Paine´is e Comunicac¸o˜es Orais no EPEF
aha´ um trabalho que na˜o tem a versa˜o completa publicada
Na Tabela 2.8 e´ apresentada a distribuic¸a˜o de trabalhos, por ENPEC, por tipo de apresentac¸a˜o:
Painel e Comunicac¸a˜o Oral.
Distribuic¸a˜o de trabalhos nos ENPEC
Ano Painel Comunicac¸a˜o Oral Total
1997 (I) 2 5 7
1999 (II) 2 4 6
2001 (III) 4 4 8
2003 (IV) 5 7 12
2005 (V) 2 5 7
TOTAL 15 25 40
% do TOTAL 38 62 100
Tabela 2.8: Paine´is e Comunicac¸o˜es Orais no ENPEC
A Tabela 2.9 apresenta a distribuic¸a˜o de trabalhos conforme o tipo, para os dois eventos,
EPEF e ENPEC.
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Trabalhos nos EPEF e ENPEC
Encontro Painel Comunicac¸a˜o Oral Total
EPEF 22 29 51
ENPEC 15 25 40
TOTAL 37 54 91
Tabela 2.9: Paine´is e Comunicac¸o˜es Orais nos EPEF e ENPEC
O tratamento de ana´lise destes trabalhos e´ diferente do adotado para os artigos de perio´dicos.
No caso dos congressos sa˜o caracterizados, analisados e comentados por focos e na˜o por artigos.
Como na˜o se trata de realizar um estudo do estado da arte das comunicac¸o˜es orais publicadas
nas atas sobre Formac¸a˜o Continuada de Professores, optou-se em na˜o realizar este detalha-
mento. Ale´m disso, como a quantidade de comunicac¸o˜es (54) quando comparada com a de
artigos (26) e´ relativamente grande, preferiu-se caracterizar o conjunto das comunicac¸o˜es clas-
sificadas em um mesmo foco atrave´s do resumo de alguns de seus exemplares. Destaca-se, no
entanto, que cada comunicac¸a˜o foi considerada individualmente para proceder a` ana´lise com
vistas a detectar os treˆs aspectos anunciados.
2.3 Focos - visa˜o em profundidade
Para a ana´lise dos trabalhos dos EPEF’s (V ao X) e ENPEC’s, neste capı´tulo sa˜o conside-
rados aqueles apresentados na forma de comunicac¸a˜o oral. A amostra utilizada para ana´lise
e´ formada por cinqu¨enta e quatro (54) trabalhos. A lista com as refereˆncias completas destes
trabalhos encontra-se ao final deste capı´tulo.
Seguindo a mesma classificac¸a˜o construı´da para os artigos de perio´dicos, as comunicac¸o˜es
orais publicadas nas atas dos dois encontros esta˜o assim distribuı´das:
No primeiro foco - Formac¸a˜o de professores - esta˜o agrupados os trabalhos que discutem
alguns e/ou todos os aspectos envolvidos nos processos formativos implementados junto aos
professores de fı´sica do ensino me´dio; concepc¸o˜es (sobre os mais diversos temas) de professores
envolvidos nos processos formativos.
Pertencem a este grupo: Pesa et al. (1996); Souza, Bastos, Angotti (1997); Menezes,
Kawamura, Hosoume (1997); Ustra e Terrazzan (1997); Cerri (1997); Terrazzan e Ustra (1998);
Franco e Sztajn (1998); Strieder e Terrazzan (1998); Kru¨ger e Harres (1999); Pacca (2000); Ter-
razzan, Chaves, Hernandes (2000); Rodrigues e Carvalho (2000); Allain e Vaz (2000); Arruda
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e Villani (2001); Pacca (2001); Santos e Linhares (2002); Rodrigues e Carvalho (2002); Pacca
(2003); Ostermann e Ricci (2003); Clement, Terrazzan, Nascimento (2004); Cordeiro Filho,
Freitas, Firme (2004); Menezes e Vaz (2004); Santos, Piassi, Ferreira (2004); Ustra e Pacca
(2004); Scarinci e Pacca (2005); Santos e Gauche (2005); Oliveira, Bozzini, Freitas (2005);
Ustra e Pacca (2006); Pacca e Scarinci (2006).
O segundo foco - Ambientes virtuais - engloba os trabalhos que utilizam as novas tecnolo-
gias de comunicac¸a˜o e informac¸a˜o nos processos formativos ou sugerem formas de utilizac¸a˜o
ou ainda, descrevem experieˆncias de sua utilizac¸a˜o.
Pertencem a este grupo: Santos, Silva, Rezende (2002); Vianna e Arau´jo (2002); Arau´jo e
Rezende (2004).
No terceiro foco - Relac¸a˜o natureza da pesquisa em Ensino de Fı´sica e pra´tica docente -
foram considerados os trabalhos que analisam a relac¸a˜o entre pesquisa em EF e pra´tica docente
ou que utilizam autores que se debruc¸aram sobre a epistemologia da cieˆncia para trac¸ar um
paralelo com a formac¸a˜o de professores.
Pertencem a este grupo: Carvalho (2002); Vaz, Borges, Borges (2002); Terrazzan (2002).
No quarto foco - Ensino de Fı´sica na escola, profissa˜o professor, conhecimentos profissio-
nais - esta˜o considerados os trabalhos que discutem aspectos do EF na escola, questo˜es sobre a
profissionalizac¸a˜o docente e os conhecimentos profissionais necessa´rios a` ac¸a˜o docente.
Pertencem a este grupo: Villani e Pacca (1996); Vaz (1996); Filocre, Gomes, Borges (1996);
Bastos (1996); Jafelice e Barreto (1996); Villani, Ferreira, Fioravante (1997); Mendes e Borges
(1999); Silva e Schnetzler (1999); Bemfeito, Linhares, Santos (1999); Allain (2001); Chaves,
Mezzomo, Terrazzan (2001); Arruda e Abib (2003); Auth e Maldaner (2003); Rezende, Lo-
pes, Egg (2003); Augusto et al. (2003); Terrazzan, Lunardi, Hernandes (2003); Sauerwein e
Terrazzan (2005); Zapparoli, Bueno, Arruda (2005); Nery e Borges (2006).
A Tabela 2.10 mostra a forma pela qual esta˜o distribuı´das as Comunicac¸o˜es Orais por
congresso e por foco para o EPEF. E´ possı´vel visualizar duas totalizac¸o˜es distintas:
1. por foco, considerando todas as Atas, apresentado nas linhas;
2. por Atas, considerando os quatro focos, apresentado nas colunas.
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EPEF
Foco V (96) VI (98) VII (00) VIII (02) IX (04) X (06) TOTAL
1 1 3 4 2 5 2 17
2 0 0 0 2 1 0 3
3 0 0 0 3 0 0 3
4 5 0 0 0 0 1 6
TOTAL 6 3 4 7 6 3 29
Tabela 2.10: Distribuic¸a˜o das Comunicac¸o˜es Orais do EPEF (V ao X) por foco
A partir da Tabela 2.10 destacam-se as seguintes caracterı´sticas sobre a distribuic¸a˜o desses
trabalhos:
1. esta˜o concentrados no Foco 1 e presentes em todos os EPEF’s do perı´odo considerado, in-
dicando uma eˆnfase no estudo de concepc¸o˜es de professores sobre ensino, aprendizagem,
interdisciplinaridade, entre outros, como e´ visto mais adiante;
2. ha´ uma distribuic¸a˜o na˜o-uniforme nos Focos 2, 3 e 4;
3. ha´ uma concentrac¸a˜o de trabalhos do V EPEF no Foco 4.
A Tabela 2.11 mostra a forma pela qual esta˜o distribuı´das as Comunicac¸o˜es Orais por
congresso e por foco para o ENPEC.
ENPEC
Foco I (97) II (99) III (01) IV (03) V (05) TOTAL
1 4 1 2 2 3 12
2 0 0 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0 0
4 1 3 2 5 2 13
TOTAL 5 4 4 7 5 25
Tabela 2.11: Distribuic¸a˜o das Comunicac¸o˜es Orais do ENPEC (I ao V) por foco
A Tabela 2.11 destaca a inexisteˆncia de trabalhos relativos aos Focos 2 e 3. Em compensac¸a˜o
ha´ um equilı´brio na distribuic¸a˜o dos trabalhos entre os Focos 1 e 4.
A Tabela 2.12 mostra a distribuic¸a˜o das Comunicac¸o˜es Orais por foco para os dois con-
gressos, EPEF e ENPEC.
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EPEF e ENPEC
Foco EPEF ENPEC TOTAL
1 17 12 29
2 3 0 3
3 3 0 3
4 6 13 19
TOTAL 29 25 54
Tabela 2.12: Distribuic¸a˜o das Comunicac¸o˜es Orais por foco e por congresso
Da Tabela 2.12 sa˜o destacadas treˆs caracterı´sticas sobre a distribuic¸a˜o das Comunicac¸o˜es
Orais por foco e por congresso:
1. as comunicac¸o˜es do EPEF esta˜o concentradas no Foco 1;
2. as comunicac¸o˜es do ENPEC esta˜o igualmente distribuı´das entre os Focos 1 e 4;
3. na˜o ha´ comunicac¸o˜es do ENPEC nos Focos 2 e 3 que tratam das novas tecnologias de
comunicac¸a˜o e informac¸a˜o na Formac¸a˜o Continuada de Professores e as relac¸o˜es entre
natureza da pesquisa em ensino de fı´sica e pra´ticas docentes, respectivamente.
2.3.1 Primeiro Foco - Formac¸a˜o de Professores
Um dos elementos que se destaca nos trabalhos deste foco e´ a refereˆncia a` obra de Scho¨n.
Dos vinte e nove (29) trabalhos pertencentes a este foco, dez (10) citam este autor nas pequisas.
A refereˆncia a` obra de Scho¨n e´ sobre a ide´ia de pra´tico reflexivo baseado na racionalidade
pra´tica em contraposic¸a˜o a` racionalidade te´cnica. Scho¨n (1992) destaca que a racionalidade
te´cnica tem sua origem na filosofia positivista e, sendo uma epistemologia da pra´tica, “os pro-
fissionais da pra´tica solucionam problemas instrumentais atrave´s da selec¸a˜o dos meios te´cnicos
mais idoˆneos para determinados propo´sitos. Os profissionais da pra´tica que sa˜o rigorosos re-
solvem problemas instrumentais bem estruturados mediante a aplicac¸a˜o da teoria e da te´cnica
que teˆm origem no conhecimento sistema´tico, preferencialmente cientı´fico.5”(SCHO¨N, 1992,
p.17). Embora este autor estivesse tratando das profisso˜es de um modo geral, e´ possı´vel trac¸ar
um paralelo com os cursos de curta durac¸a˜o (tais como semina´rios; palestras; cursos de 30,
40, 50 horas) de formac¸a˜o de professores em exercı´cio cuja concepc¸a˜o esta´ permeada pela ra-
cionalidade te´cnica, isto e´, o professor e´ visto como um te´cnico que aplica me´todos de ensino
5minha traduc¸a˜o
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legitimados pelo conhecimento cientı´fico. Para isso, basta que os professores participem destes
cursos derivando daı´ uma implementac¸a˜o direta das te´cnicas em sala de aula.
A concepc¸a˜o do professor como um te´cnico vem sendo modificada para uma defesa do
professor reflexivo e professor-pesquisador de sua ac¸a˜o docente. Estas duas perspectivas re-
conhecem a complexidade da tarefa docente, ou seja, reconhecem a existeˆncia das va´rias di-
menso˜es constituintes da profissa˜o, como por exemplo, a influeˆncia das concepc¸o˜es de ensino-
aprendizagem, de educac¸a˜o, de cieˆncia dos professores; a considerac¸a˜o da cultura dos estudan-
tes na elaborac¸a˜o dos planejamentos; gerenciamento de classe, ale´m do domı´nio conceitual da
a´rea; condic¸o˜es so´cio-econoˆmicas; entre outras.
Esta´ presente, tambe´m, a ide´ia de professor-reflexivo proposta por Scho¨n. Os conceitos de
conhecimento na ac¸a˜o, reflexa˜o na ac¸a˜o e reflexa˜o sobre a ac¸a˜o sa˜o introduzidos nos processos
de formac¸a˜o continuada atrave´s das atividades desenvolvidas junto aos professores e analisadas
as possibilidades de sua implementac¸a˜o, veiculados como partes constituintes da tarefa docente.
Scho¨n utiliza os termos anteriormente destacados com os seguintes significados:
conhecimento na ac¸a˜o para referir-me aos tipos de conhecimentos que reve-
lamos em nossas ac¸o˜es inteligentes sejam observa´veis do exterior (...) ou se
trate de operac¸o˜es privadas (...). Sa˜o reveladas atrave´s de nossa execuc¸a˜o es-
pontaˆnea e ha´bil; e paradoxalmente somos incapazes de fazeˆ-lo explı´cito ver-
balmente.(SCHO¨N, 1992, p.35)
Para Scho¨n a reflexa˜o pode ser feita de duas maneiras: a primeira enquanto a ac¸a˜o esta´
ocorrendo, a qual denominou reflexa˜o na ac¸a˜o; a segunda ta˜o logo a ac¸a˜o acabou, denominada
reflexa˜o sobre a ac¸a˜o. E´ possı´vel, ainda segundo o autor, realizar o pensar durante a ocorreˆncia
de um fato ou uma ac¸a˜o sem que esta seja interrompida.
O conhecimento na ac¸a˜o e a reflexa˜o na ac¸a˜o sa˜o atitudes/competeˆncias/saberes que podem
ocorrer sem necessariamente explicita´-los e/ou sistematiza´-los. Scho¨n diferencia este pensar
enquanto a ac¸a˜o esta´ ocorrendo daquele que voltamos a pensar sobre o que pensamos enquanto
a ac¸a˜o estava ocorrendo. Neste caso, Scho¨n afirma ser possı´vel realizar uma sistematizac¸a˜o do
fato ocorrido, ou seja, que explicitamos nossas ac¸o˜es e os caminhos que nos levaram a seguir
pelos caminhos que trilhamos. Cada vez que retornamos a pensar sobre determinada situac¸a˜o e
as soluc¸o˜es que demos no momento em que a situac¸a˜o estava ocorrendo, vamos nos tornando,
ainda segundo Scho¨n, mais experientes para resolver novas situac¸o˜es problema´ticas.
Os trabalhos do foco 1 apresentam, em sua maioria, discusso˜es nas dimenso˜es o que dos
va´rios aspectos abordados nas pra´ticas formativas e como estas sa˜o implementadas. Entretanto,
estas pra´ticas formativas descritas nesses trabalhos, em geral, funcionam como “pano de fundo”
para pesquisas desenvolvidas nos mais variados problemas de investigac¸a˜o, como por exemplo,
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a func¸a˜o da escola e as razo˜es de ensinar cieˆncias na escola (ALLAIN; VAZ, 2000); ana´lise de
reunio˜es de um grupo de trabalho de professores na tarefa de elaborac¸a˜o de planejamentos (RO-
DRIGUES; CARVALHO, 2002b); como e´ encarada a questa˜o da inovac¸a˜o nas pra´ticas docentes
(MENEZES; VAZ, 2004); explicitac¸a˜o dos obsta´culos para o uso de atividades experimentais
no ensino (SANTOS; PIASSI; FERREIRA, 2004); a forma de enfrentamento dos professores
na resoluc¸a˜o de problemas (USTRA; PACCA, 2004); a explicitac¸a˜o das concepc¸o˜es dos profes-
sores sobre aulas expositivas, de demonstrac¸a˜o e experimentais (PACCA; SCARINCI, 2006),
entre outros.
A Tabela 2.13 apresenta uma sı´ntese das refereˆncias e as respectivas eˆnfases nas treˆs di-
menso˜es das pra´ticas formativas da presente ana´lise: o que, como, encaminhamentos, para as
Comunicac¸o˜es Orais do Foco 1.
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Comunicac¸o˜es orais do Foco 1 e as dimenso˜es dos processos formativos
N Refereˆncia o que como encaminhamentos
1 Pesa et al. (96) X
2 Souza, Bastos, Angotti (97) X
3 Menezes, Kawamura, Hosoume (97) X
4 Ustra e Terrazzan (97) X X X
5 Cerri (97) X
6 Terrazzan e Ustra (98) X X X
7 Franco e Sztajn (98) X
8 Strieder e Terrazzan (98) X X
9 Kru¨ger e Harres (99) X
10 Pacca (00) X X
11 Terrazzan et al. (00) X X
12 Rodrigues e Carvalho (00) X X
13 Allain e Vaz (00) X
14 Arruda e Villani (01) X X
15 Pacca (01) X X
16 Santos e Linhares (02) X X
17 Rodrigues e Carvalho (02) X X
18 Pacca (03) X X X
19 Ostermann e Ricci (03) X X
20 Clement et al. (04) X X X
21 Cordeiro Filho et al. (04)a
22 Menezes e Vaz (04) X X X
23 Santos et al. (04) X X
24 Ustra e Pacca (04) X X
25 Scarinci e Pacca (05) X X
26 Santos e Gauche (05) X X
27 Oliveira et al. (05) X X
28 Ustra e Pacca (06) X X
29 Pacca e Scarinci (06) X
Total da Dimensa˜o - Foco 1 22 17 14
% em relac¸a˜o ao total de comunicac¸o˜es (29) 76 57 48
Tabela 2.13: Comunicac¸o˜es Orais do Foco 1 e as dimenso˜es
atrabalho completo indisponı´vel
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Nem todos os trabalhos que discutem a dimensa˜o o que das pra´ticas formativas veˆm acom-
panhados da dimensa˜o do como estas questo˜es deveriam estar contempladas nas pra´ticas docen-
tes. Assim, por exemplo, no detalhamento de oficinas oferecidas para professores no contexto
argentino, Pesa et al. (1996) descrevem os conteu´dos de o´tica fı´sica e os materiais utilizados.
Entretanto, ha´ uma lacuna na forma de como estes poderiam ser incorporados no planejamento
do professor. Pacca (2000) analisa a interac¸a˜o participantes-multiplicadores6 em um processo
formativo ao mesmo tempo que aponta encaminhamentos acerca do potencial que essa interac¸a˜o
possui em processos formativos de longa durac¸a˜o. Entretanto, na˜o ha´ explicitac¸a˜o do como es-
tes processos formativos estariam incorporados na carreira docente e/ou na organizac¸a˜o escolar.
Arruda e Villani (2001) discutem as contribuic¸o˜es da psicana´lise para a formac¸a˜o de professo-
res em servic¸o de cieˆncias no Brasil com vistas ao professor reflexivo e pesquisador. A partir
de um projeto (PROCIEˆNCIAS/CAPES) foi investigada a diferenc¸a de receptividade dos pro-
fessores participantes quanto a`s propostas de inserc¸a˜o de Fı´sica Moderna e Contemporaˆnea no
Ensino Me´dio apresentadas pela equipe de investigadores. Assim como no trabalho de Us-
tra e Terrazzan (1997), os autores descreveram o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida
- em um curso de atualizac¸a˜o/aperfeic¸oamento financiado pela CAPES atrave´s do Programa
Procieˆncias. A dimensa˜o o que foi a elaborac¸a˜o de planejamentos de atividades para inserc¸a˜o
de Fı´sica Moderna no ensino me´dio.
Dos trabalhos que abordam a dimensa˜o como dos processos formativos, nenhum explicita
como estes poderiam ser incorporados na carreira docente e/ou na organizac¸a˜o escolar.
Os trabalhos que propo˜em encaminhamentos sobre processos de formac¸a˜o continuada em
geral na˜o tratam das dimenso˜es o que e como deveria ser veiculado nesses contextos. Contudo,
estes mesmos trabalhos analisam aspectos teo´ricos que poderiam orientar as ac¸o˜es de formac¸a˜o
continuada. Os treˆs trabalhos a seguir sa˜o exemplos desta abordagem.
Souza, Bastos, Angotti (1997) analisam a possibilidade da formac¸a˜o de grupos de profes-
sores nos locais de trabalho (as escolas) com o fim de se estabelecerem processos de formac¸a˜o
permanente desses professores em servic¸o. E´ adotada a perspectiva da investigac¸a˜o-ac¸a˜o para
promover a organizac¸a˜o desses grupos nas escolas. Os autores defendem a ide´ia de que es-
ses grupos devem ser crı´ticos segundo a concepc¸a˜o de Kemmis no sentido de transformar a
realidade social em que esta˜o inseridos. O paralelo desta concepc¸a˜o na educac¸a˜o, segundo
os autores, reside nas melhorias das condic¸o˜es de trabalho dos professores, estes organizados
socialmente. Trata-se de um trabalho de cunho teo´rico no qual os autores definem o termo
comunidade crı´tica para utiliza´-lo em processos de educac¸a˜o permanente de professores.
6professores que atuam como formadores de seus colegas por se encontrarem em esta´gios mais avanc¸ados de
formac¸a˜o
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Menezes, Kawamura e Hosoume (1997) explicitam as va´rias dimenso˜es (as cieˆncias, os
objetivos educacionais e os processos de aprendizagem) da educac¸a˜o para as cieˆncias e de que
forma elas podem ser consideradas na formac¸a˜o de professores. Defendem uma integrac¸a˜o
dessas dimenso˜es para contribuir na melhoria da formac¸a˜o de professores pois argumentam
que, na maioria das vezes, essas dimenso˜es sa˜o tratadas separadamente. Associam as cieˆncias
ao objeto de estudo; os objetivos educacionais a`s razo˜es do que, por que e para quem ensinar; os
processos de aprendizagem a`s formas de ensinar em func¸a˜o da dimensa˜o anterior. Ale´m disso,
analisam as interfaces das treˆs dimenso˜es, identificando treˆs planos (cieˆncia versus objetivos;
cieˆncia versus processo; objetivos educacionais versus processos de ensino-aprendizagem).
Cerri (1997) analisa as razo˜es que levaram cinco (05) professoras a participar de um pro-
grama de formac¸a˜o continuada, as ac¸o˜es dida´ticas (antes e depois de participac¸a˜o no programa)
e as emoc¸o˜es envolvidas durante o programa. Para isso, a autora investigou a trajeto´ria pe-
dago´gica profissional dessas professoras utilizando referencial biogra´fico. Os resultados dessa
ana´lise tiveram relac¸a˜o com: (i) epistemologia de ensino e aprendizagem das cieˆncias; (ii) maior
possibilidade de acesso a concursos, acesso a cargos institucionais, participac¸a˜o em congressos,
acesso a programas de po´s-graduac¸a˜o; (iii) destaque para a importaˆncia de integrac¸a˜o entre
pares, a universidade, a escola e o´rga˜os de fomento a` pesquisa; (iv) emoc¸o˜es envolvidas nos
grupos de trabalho. Este trabalho destaca a importaˆncia das emoc¸o˜es que, embora sem o trata-
mento psicanalı´tico dado a este aspecto, remete ao cuidado que deve ser tomado nas relac¸o˜es
humanas nos programas de formac¸a˜o.
Ha´ alguns trabalhos que, enfocando a dimensa˜o encaminhamentos, tambe´m abordam uma
ou as outras duas dimenso˜es o que e como. E´ o caso de Ustra e Terrazzan (1997) que analisam
as possibilidades e condicionantes relativos a` autonomia profissional de um grupo de profes-
sores de fı´sica do ensino me´dio participantes de um Curso de Atualizac¸a˜o e Aperfeic¸oamento
do programa PROCIEˆNCIAS/CAPES em que foram desenvolvidos conteu´dos de mecaˆnica uti-
lizando resultados de pesquisa em educac¸a˜o em cieˆncias. Ha´ tambe´m a descric¸a˜o do curso,
o que foi contemplado, a carga hora´ria, e a dinaˆmica de trabalho adotada. A pesquisa con-
siderou a elaborac¸a˜o coletiva de planejamentos dida´ticos e elaborac¸a˜o individual de Dia´rios
de Bordo, instrumento utilizado pelo professor para auxilia´-lo na reflexa˜o de sua pra´tica pe-
dago´gica. Os condicionantes para as mudanc¸as nas pra´ticas docentes apontados pelos autores
foram: (i) deficieˆncias de conteu´do; (ii) epistemologia empirista/apriorista; (iii) representac¸o˜es
dos professores relativas aos planejamentos dida´ticos; (iv) preca´rias condic¸o˜es de trabalho. As
possibilidades apontadas no trabalho sa˜o relativas a` superac¸a˜o de uma visa˜o burocra´tica dos pla-
nejamentos dida´ticos. Esta superac¸a˜o na˜o se deu de forma completa no perı´odo de durac¸a˜o do
curso, pore´m ao final, os professores ja´ incluı´am em seus planejamentos, ainda que de maneira
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tı´mida, a necessidade de considerac¸a˜o do pensamento dos alunos. Os autores consideram que o
planejamento dida´tico e´ um poderoso instrumento de trabalho na tarefa docente na busca da au-
tonomia profissional dos professores, uma vez que nele sa˜o explicitados os crite´rios de selec¸a˜o
de conteu´dos e o pensamento dos alunos. Aliado a ele, o Dia´rio de Bordo ajuda na reflexa˜o sis-
tematizada do trabalho docente, possibilitando reorganizac¸o˜es dentro do planejamento. Ale´m
disso, e´ preciso que o professor tenha um grupo de pares com o qual possa dialogar problema-
tizando sua pra´tica docente.
Aparece com relativa frequ¨eˆncia a ide´ia do professor-pesquisador de sua pra´tica docente
muito embora na˜o seja explicitada pelos autores dos trabalhos. Talvez isso ocorra por haver um
consenso implı´cito na comunidade de pesquisadores em Educac¸a˜o em Cieˆncias sobre a neces-
sidade do professor analisar sistema´tica e permanentemente a sua atuac¸a˜o docente. Entretanto,
o uso indiscriminado desses termos pode esvazia´-los de significado, como por exemplo, pes-
quisa e/ou pesquisador. Mas o que se espera do professor nessa atividade de pesquisador de
sua pra´tica docente? Quais sa˜o as etapas a serem cumpridas? Em quais termos esta´ assentada
a concepc¸a˜o de pesquisa da pra´tica docente dos professores? Poderia extrair-se uma concepc¸a˜o
de pesquisa em que estivessem contemplados: a delimitac¸a˜o do problema de pesquisa, dos obje-
tivos, da metodologia (construc¸a˜o de instrumentos de coleta de dados/informac¸o˜es, delimitac¸a˜o
da amostra dos dados/informac¸o˜es, coleta de dados/informac¸o˜es), ana´lise dos dados/informac¸o˜es
e considerac¸o˜es/recomendac¸o˜es/implicac¸o˜es elaboradas a partir dessa ana´lise? O que se entende
por professor-pesquisador?
Ale´m disso ha´, nesses trabalhos, o reconhecimento das preca´rias condic¸o˜es de trabalho dos
professores (excessiva carga hora´ria semanal, escolas sem bibliotecas ou laborato´rios, professo-
res atuando em mais de uma escola, turmas com muitos estudantes, isolamento dos professores
em sua disciplina, etc.), especialmente os da rede pu´blica de ensino. Segundo Moreira e Axt
(1991) o professor pode: “observar e registrar eventos, converter tais registros em dados e trans-
forma´-los de modo a chegar a novos conhecimentos, os quais, por sua vez, sa˜o interpretados
a` luz de teorias, princı´pios e conceitos.”(MOREIRA; AXT, 1991, p.98) Estes autores alertam
para a justificativa da sobrecarga de trabalho impossibilitar o professor de ser um pesquisador
de sua atuac¸a˜o docente pois isso o deixa a` margem de qualquer pesquisa. Enfatizam que o
professor tem condic¸o˜es de realizar pesquisa (nos termos defendidos na citac¸a˜o) de sua atuac¸a˜o
docente por ter farto material a ser estudado.
Os Programas de Mestrado Profissionais implementados desde 2001 em algumas regio˜es
do paı´s sa˜o a concretizac¸a˜o dessa ide´ia. Nestes Programas os professores teˆm que estar atuando
em sala de aula da Educac¸a˜o Ba´sica de modo que os problemas de pesquisa sejam oriundos das
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realidades em que estes profissionais esta˜o inseridos.
A discussa˜o que se coloca aqui e´: se ha´ diferenc¸as entre os Programas de Mestrado Acadeˆmico
e Profissional - enta˜o deve haver diferenc¸as no cara´ter das pesquisas de um e outro. A ide´ia de
professor-pesquisador que e´ defendida nos trabalhos analisados tem a mesma natureza de um
professor que esta´ envolvido em trabalho de pesquisa no aˆmbito de um Programa de Mestrado
Profissional?
Em geral, os trabalhos anteriormente citados como exemplos e que focalizam a dimensa˜o
encaminhamentos descrevem e analisam processos de formac¸a˜o continuada de professores nos
quais houve a formac¸a˜o de grupos (professores da rede e docentes universita´rios) na elaborac¸a˜o
de planejamento de ac¸o˜es junto aos alunos da Educac¸a˜o Ba´sica. Ha´ variac¸o˜es de ana´lises e
procedimentos, entretanto, o estudo destes artigos mostra um consenso quanto a` atividade cole-
tiva de planejar partindo da pra´tica docente dos professores da rede. Isto significa considerar o
contexto profissional em que o professor esta´ inserido. Ale´m disso, ha´ na maioria dos trabalhos,
a ide´ia de desenvolvimento profissional cujo inı´cio se da´ na formac¸a˜o inicial e segue ao longo
de sua vida profissional.
Ha´ trabalhos que realizam pesquisas ou analisam experieˆncias de formac¸a˜o continuada
de grupos de trabalho formados, em geral, por docentes universita´rios e pesquisadores em
Educac¸a˜o em Cieˆncias, professores de cieˆncias (redes municipal e/ou estadual), estudantes de
po´s-graduac¸a˜o (educac¸a˜o/educac¸a˜o em cieˆncias - mestrado ou doutorado) e alunos bolsistas de
iniciac¸a˜o cientı´fica dos cursos de licenciaturas. Estes grupos, em sua maioria, trabalham na
elaborac¸a˜o coletiva de planejamentos escolares. A este grupo pertencem os trabalhos de Cerri
(1997); Strieder e Terrazzan (1998); Terrazzan, Chaves, Hernandes (2000); Rodrigues e Carva-
lho (2000); Arruda e Villani (2001); Pacca (2001); Rodrigues e Carvalho (2002); Pacca (2003);
Clement, Terrazzan, Nascimento (2004); Menezes e Vaz (2004); Ustra e Pacca (2004); Sca-
rinci e Pacca (2005); Oliveira, Bozzini, Freitas (2005); Ustra e Pacca (2006); Pacca e Scarinci
(2006).
As modalidades descritas nesses trabalhos sa˜o variadas em func¸a˜o do(s) aspecto(s) do pro-
grama de formac¸a˜o oferecida aos professores que os autores se propo˜em a investigar. Entre-
tanto, um ponto em comum a todos esses trabalhos diz respeito a` concepc¸a˜o construtivista das
propostas - sejam elas partindo da problematizac¸a˜o de ac¸o˜es docentes e/ou de questo˜es mais
especı´ficas de conteu´do de determinada disciplina7. Ha´ trabalhos que investigam as concepc¸o˜es
sobre cieˆncia, ensino, educac¸a˜o e aprendizagem nos contextos de formac¸a˜o de professores. Os
7neste caso me refiro a qualquer questa˜o - seja ela de conteu´do conceitual, procedimental, atitudinal ou de
abordagens metodolo´gicas
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autores defendem a necessidade de problematiza´-las nos processos formativos pois e´ signifi-
cativa a sua influeˆncia nas pra´ticas docentes. Para isso, conforme estes autores, elas deveriam
ser incluı´das nos programas de formac¸a˜o no sentido de explicita´-las aos professores. Embora
parec¸a o´bvia a percepc¸a˜o de sua influeˆncia nas pra´ticas docentes, as investigac¸o˜es sobre os
trabalhos com os professores mostram o contra´rio.
Outro aspecto que merece destaque e´ o tratamento, nesses programas de formac¸a˜o, a` questa˜o
do trabalho coletivo, a` interdisciplinaridade 8, a` contextualizac¸a˜o 9 dos conteu´dos na vida dos
alunos e a`s competeˆncias dos professores. Este fato poderia estar relacionado a`s exigeˆncias
legais das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Me´dio (DCNEM) e Paraˆmetros Cur-
riculares Nacionais (PCN). A sensac¸a˜o que se tem ao ler os trabalhos e´ que a comunidade
cientı´fica em Educac¸a˜o em Cieˆncias ainda esta´ fazendo um esforc¸o de compreensa˜o desses ter-
mos 10 e tratando de construir formas de implementa´-los nos programas de formac¸a˜o vinculados
a`s realidades de cada caso, junto aos professores em formac¸a˜o. Aqui parece se localizar uma
possı´vel justificativa a` crı´tica que se faz a` pesquisa acadeˆmica: o baixo impacto nas pra´ticas do-
centes. Existe um certo intervalo de tempo entre o que se propo˜e nos nı´veis “governamentais”
e as implementac¸o˜es pois ha´ a necessidade de se compreender os termos e as ac¸o˜es propostas
nos documentos oficiais. Ricardo (2005) aponta para a
necessidade do debate se evidencia (...) pelo fato de muitos pressupostos pre-
sentes nas DCNEM e nos PCN ainda na˜o serem compreendidos. A diversidade
de opinio˜es acerca das competeˆncias, interdisciplinaridade e contextualizac¸a˜o
demonstra que esses documentos na˜o foram suficientemente claros e, segundo
sugeriu um dos formadores entrevistados, sa˜o vocabula´rios que na˜o teˆm identificac¸a˜o
com os professores do ensino me´dio. (...) na˜o ficaram claras as razo˜es dessas
opc¸o˜es teo´ricas, o que leva alguns crı´ticos a supor que na˜o passou de um efeito
de moda. Um outro entrevistado levantou uma questa˜o do tipo: para que serve
um documento como os PCN se apresentarem estruturados por competeˆncias?
(RICARDO, 2005, p.235)
Conforme Ricardo (2005), ha´ uma dificuldade de definic¸a˜o dos termos entre os autores dos
documentos oficiais (PCN e DCNEM), como mostra o trecho a seguir:
Quanto a` noc¸a˜o de competeˆncia os autores admitem a dificuldade de se esta-
belecer um consenso em torno de uma compreensa˜o, o que se estende para
a diferenciac¸a˜o entre competeˆncias e habilidades. Nas Diretrizes Curricula-
res esse entendimento e´ bem menos claro. Neste documento o discurso das
competeˆncias e´ assumido bem mais no campo teo´rico, assim como a interdis-
ciplinaridade e a contextualizac¸a˜o. E, o apelo da relac¸a˜o da educac¸a˜o formal
8em oposic¸a˜o a` compartimentalizac¸a˜o(RICARDO, 2005, p.25)
9em oposic¸a˜o ao acu´mulo de informac¸o˜es (RICARDO, 2005, p.25)
10por exemplo, tese de doutoramento de Elio Carlos Ricardo de 2005 na qual discute estes conceitos, entre
outros, presentes nos documentos legais e tambe´m apresenta a concepc¸a˜o da equipe elaboradora e de professores
formadores de treˆs Instituic¸o˜es de Ensino Superior (IES)
2.3 Focos - visa˜o em profundidade 80
com o mundo do trabalho e´ natural em tempos de crise de emprego, o que na˜o
significa, todavia, que por esse caminho se resolvera´ o problema. Os autores
expressaram em suas falas que na˜o seguiram essa direc¸a˜o na elaborac¸a˜o dos
PCN e PCN+. (RICARDO, 2005, p.80)
O autor afirma ainda que
Essa dificuldade de compreensa˜o dos pressupostos fundamentais das DCNEM
e Paraˆmetros Curriculares oferece obsta´culos aos professores do ensino me´dio
para que tais propostas cheguem a` sala de aula. (RICARDO, 2005, p.81)
A pergunta que se coloca aqui e´: como tratar destes pressupostos na formac¸a˜o continuada
de professores de fı´sica?
2.3.2 Segundo Foco - Ambientes Virtuais
Neste foco ha´ treˆs trabalhos que abordam o uso das novas tecnologias de informac¸a˜o e
comunicac¸a˜o na formac¸a˜o de professores em servic¸o. Vianna e Arau´jo (2002); Arau´jo e Re-
zende (2004) apresentam portais construı´dos para fornecer subsı´dios na formac¸a˜o de profes-
sores a` distaˆncia. Vianna e Arau´jo (2002) descrevem o processo de selec¸a˜o e implantac¸a˜o de
materias dida´ticos de ensino de fı´sica e a´reas afins colocados a` disposic¸a˜o no portal denominado
UniEscola. Tambe´m descrevem duas oficinas, para divulgar o portal, realizadas com professo-
res em dois contextos diferentes. Neste caso, esta´ contemplada a dimensa˜o o que englobando a
descric¸a˜o das etapas de construc¸a˜o do portal e das duas oficinas oferecidas para sua divulgac¸a˜o.
Na dimensa˜o como sa˜o consideradas a durac¸a˜o das oficinas (uma de 3 horas e outra de 8 horas).
Contudo, os autores na˜o explicitam articulac¸o˜es possı´veis com a realidade escolar ou ainda,
de que forma esta ferramenta virtual poderia ser incorporada nos planejamentos dos professo-
res. Arau´jo e Rezende (2004) elaboraram um modelo de curso a` distaˆncia para a formac¸a˜o
continuada de professores utilizando um ambiente virtual com pressupostos construtivistas. A`
dimensa˜o o que pertencem as situac¸o˜es-problema colocadas para o usua´rio. As atividades in-
cluı´das no ambiente preveˆm o desenvolvimento da reflexa˜o-na-ac¸a˜o e sobre a ac¸a˜o pedago´gica
nos moldes de Scho¨n. O ambiente ainda preveˆ interac¸a˜o entre pares e com o tutor-orientador
atrave´s dos chats e fo´runs. Tambe´m esta´ prevista uma sessa˜o de Boas Pra´ticas em que sa˜o
colocadas experieˆncias vivenciadas pelos participantes e submetidas a` coordenac¸a˜o do ambi-
ente virtual para serem disponibilizadas. A dimensa˜o como na˜o esta´ explicitada pois o objetivo
principal da equipe que concebeu o ambiente virtual e´ de pesquisa e
embora (...) na˜o tenha como prover a soluc¸a˜o para a problema´tica da formac¸a˜o
continuada de professores, o nu´mero de professores de Fı´sica em servic¸o,
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de va´rios estados brasileiros, que venham a acessar o Inter-Age e solicitar
inscric¸a˜o nos cursos oferecidos pode ser um indicador da adequac¸a˜o do projeto
ao perfil desses usua´rios. (ARAU´JO; REZENDE, 2004, p.17)
Santos, Silva, Rezende (2002) descrevem um curso de formac¸a˜o continuada de professo-
res a` distaˆncia orientados por dois paraˆmetros, quais sejam, de pressupostos construtivistas e
a implementac¸a˜o de inovac¸o˜es tecnolo´gicas. Esta descric¸a˜o corresponde a` dimensa˜o o que,
contemplando as Leis de Newton como conteu´do de fı´sica, as inovac¸o˜es tecnolo´gicas e meto-
dolo´gicas no ensino. O curso esta´ estruturado a partir de um problema que os participantes de-
vem resolver. Conforme os autores, o pu´blico-alvo e´ dirigido a professores que lecionam fı´sica
mas que na˜o teˆm, necessariamente, formac¸a˜o especı´fica para tal. Este curso foi concebido e
desenvolvido a partir de um conveˆnio entre a UFRJ e o CEFET-Campos/RJ para ser implemen-
tado junto a professores do interior fluminense. Os professores do CEFET-Campos/RJ11 foram
os orientadores pedago´gicos do curso a` distaˆncia. Para isso, foram formados para assumir tal
tarefa. O trabalho tambe´m descreve a formac¸a˜o dos orientadores pedago´gicos, contemplando
nesse contexto, a dimensa˜o o que: atividades presenciais12 no inı´cio para familiarizac¸a˜o com os
equipamentos e, em seguida, a` distaˆncia durante sete semanas13. A pesquisa publicada no tra-
balho refere-se a` experieˆncia desses quatro orientadores pedago´gicos em sua func¸a˜o no curso a`
distaˆncia no atendimento aos professores em exercı´cio, treˆs meses apo´s o encerramento. Tratou
de questo˜es sobre a especificidade do papel de orientador pedago´gico e de como ele e´ incorpo-
rado a` sua pra´tica.
Nos treˆs trabalhos que discutem ambientes virtuais e/ou ferramentas das TIC’s a dimensa˜o
do como fazer a incorporac¸a˜o institucional desses processos formativos ainda na˜o esta´ consi-
derada. Ou seja, esta˜o na perspectiva da dependeˆncia de iniciativas individuais por parte dos
professores de fı´sica do ensino me´dio. No trabalho de Vianna e Arau´jo (2002) esta´ descrita a
durac¸a˜o de cada oficina proposta aos professores da educac¸a˜o ba´sica. A Tabela 2.14 mostra a
distribuic¸a˜o dos trabalhos nas treˆs dimenso˜es das pra´ticas formativas.
11dois de fı´sica, um de matema´tica e uma especialista em pedagogia
12discussa˜o dos PCN’s; textos sobre ambientes virtuais e concepc¸o˜es de professores sobre ensino e pra´ticas
docentes; utilizac¸a˜o de sistema hipermidia; discussa˜o de uma situac¸a˜o-problema
13atrave´s da troca de mensagens atrave´s de correio eletroˆnico e de acesso ao ambiente virtual
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Comunicac¸o˜es orais do Foco 2 e as dimenso˜es dos processos formativos
N Refereˆncia o que como encaminhamentos
1 Vianna e Arau´jo (2002) X X
2 Arau´jo e Rezende (2004) X
3 Santos, Silva, Rezende (2002) X
Total da Dimensa˜o - Foco 2 3 1 0
% em relac¸a˜o ao total de comunicac¸o˜es (3) 100 33 0.0
Tabela 2.14: Comunicac¸o˜es Orais do Foco 2 e as dimenso˜es
2.3.3 Terceiro Foco - Natureza da Pesquisa em Ensino de Fı´sica
Os trabalhos deste foco abordam a relac¸a˜o entre a pesquisa em ensino de fı´sica e pra´ticas
docentes. Carvalho (2002) e Terrazzan (2002) descrevem e analisam essa relac¸a˜o nos casos con-
cretos de seus trabalhos como pesquisadores em educac¸a˜o em cieˆncias e como coordenadores
de grupos que teˆm a perspectiva das pra´ticas docentes como problemas de pesquisa. Vaz, Bor-
ges, Borges (2002) tambe´m analisam a relac¸a˜o entre a pesquisa em ensino de fı´sica e pra´ticas
docentes pore´m de uma maneira global, apontando os problemas dos contextos dos pesquisado-
res e dos professores da educac¸a˜o ba´sica e indicando possı´veis encaminhamentos no tratamento
dessa questa˜o.
A Tabela 2.15 mostra a distribuic¸a˜o dos trabalhos do Foco 314 nas treˆs dimenso˜es analisa-
das.
Comunicac¸o˜es orais do Foco 3 e as dimenso˜es dos processos formativos
N Refereˆncia o que como encaminhamentos
1 Carvalho (2002) X
2 Terrazzan (2002) X X X
3 Vaz, Borges, Borges (2002) X
Total da Dimensa˜o - Foco 3 1 1 3
% em relac¸a˜o ao total de comunicac¸o˜es (3) 33 33 100
Tabela 2.15: Comunicac¸o˜es Orais do Foco 3 e as dimenso˜es
Carvalho (2002) analisa mais especificamente a pesquisa desenvolvida no LaPEF15 por seus
14os trabalhos deste Foco pertencem a` Sessa˜o Coordenada do VIII EPEF (2002)
15Laborato´rio de Pesquisa e Ensino de Fı´sica localizado na Faculdade de Educac¸a˜o da Universidade de Sa˜o
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membros que sa˜o professores da educac¸a˜o ba´sica (ensinos fundamental e me´dio) e pesquisa-
dores em ensino de fı´sica. Sa˜o treˆs os nı´veis de pesquisa desenvolvida no LaPEF: “no ensino,
sobre o ensino e sobre a reflexa˜o dos professores sobre seus ensinos”. De acordo com a autora,
as pesquisas realizadas neste u´ltimo nı´vel
esta˜o verificando algumas facetas importantes sobre as propostas de ensino
que esta˜o sendo desenvolvidas, mas abordando principalmente a problema´tica
da formac¸a˜o continuada dos(as) professores(as), que fazem parte de nossos
projetos. Sa˜o investigac¸o˜es qualitativas, quase sempre estudos de caso onde,
ale´m das gravac¸o˜es, a triangulac¸a˜o dos dados e´ obtida em entrevistas com os
professores dos projetos, seus diretores e colegas que lecionam nas mesmas
escolas. (CARVALHO, 2002)
Mais adiante, a autora apresenta as questo˜es de pesquisa que esta˜o sendo trabalhadas, como
por exemplo, “quais os conflitos, dificuldades e elementos estimuladores que aparecem para
um grupo de professores que querem implementar uma proposta inovadora de ensino em suas
escolas?” (CARVALHO, 2002), entre outras.
Ale´m disso, sa˜o oferecidos cursos aos professores do ensino me´dio que teˆm como princı´pios
norteadores:
1. a introduc¸a˜o da inovac¸a˜o e reflexa˜o crı´tica das atividades em sala;
2. a problematizac¸a˜o das concepc¸o˜es sobre cieˆncias, educac¸a˜o e ensino de
cieˆncias;
3. a aproximac¸a˜o entre pesquisa em ensino de fı´sica/cieˆncias e pra´ticas do-
centes atrave´s da introduc¸a˜o dos professores na investigac¸a˜o dos proble-
mas de ensino e aprendizagem de Cieˆncias.
(CARVALHO, 2002)
Terrazzan (2002) tambe´m descreve e analisa a forma pela qual sa˜o articuladas a formac¸a˜o
de professores, a produc¸a˜o de material dida´tico e a pesquisa em educac¸a˜o no contexto de um
grupo de trabalho de professores de fı´sica16. Este grupo, cuja origem remonta ao ano de 1996,
tem por objetivos gerais
• Promover o aprofundamento conceitual e teo´rico-metodolo´gico dos par-
ticipantes do grupo no campo da Fı´sica, da Dida´tica e da Pedagogia;
• Capacitar os participantes do grupo para a tomada de deciso˜es no campo
profissional da doceˆncia;
Paulo
16GTPF - que congrega, docentes universita´rios e pesquisadores em educac¸a˜o em cieˆncias, professores de fı´sica
da educac¸a˜o ba´sica, alunos de mestrado do programa de po´s-graduac¸a˜o em educac¸a˜o e alunos da licenciatura plena
em fı´sica da UFSM e que “esta´ articulado a um projeto de pesquisa mais abrangente denominado Atualizac¸a˜o
Curricular no Ensino de Fı´sica e a Formac¸a˜o Continuada de Professores. Assim, no aˆmbito da UFSM, o GTPF
se caracteriza fundamentalmente como um trabalho permanente de extensa˜o a` comunidade, especificamente a`
comunidade de professores da Educac¸a˜o Ba´sica.” (TERRAZZAN, 2002, p.5)
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• Promover a melhoria das pra´ticas pedago´gicas relativas ao Ensino de
Fı´sica, nas escolas de Ensino Me´dio da regia˜o de Santa Maria.
(TERRAZZAN, 2002, p.5)
Segundo o autor, ao longo do tempo, a composic¸a˜o do grupo sofreu modificac¸o˜es em func¸a˜o
dos participantes. Tambe´m houve modificac¸o˜es no desenvolvimento dos trabalhos, entretanto,
a ide´ia do trabalho coletivo se manteve durante todo o tempo. Os aspectos do ensino de fı´sica
que sa˜o desenvolvidos por este grupo caracterizam a dimensa˜o o que do processo formativo em
questa˜o: elaborac¸a˜o, implementac¸a˜o e avaliac¸a˜o de planejamentos dida´ticos17. Ale´m disso, o
grupo utiliza atividades experimentais, textos de divulgac¸a˜o cientı´fica, resoluc¸a˜o de problemas,
entre outros, na produc¸a˜o dos planejamentos. As formas de encaminhamento destes recur-
sos dida´ticos sa˜o de responsabilidade dos estudantes de po´s-graduac¸a˜o por se tratarem de seus
problemas de investigac¸a˜o. Entretanto, o GTPF e´ consultado acerca da viabilidade de se incor-
porarem estas atividades de pesquisa como sugesto˜es nos planejamentos escolares. Havendo
concordaˆncia acerca desta incorporac¸a˜o, os responsa´veis por cada problema de pesquisa que
envolve cada recurso dida´tico separadamente, trazem para o grupo as sugesto˜es de como tra-
balhar junto aos alunos do ensino me´dio. A avaliac¸a˜o da implementac¸a˜o dos planejamentos
retroage tanto para a reelaborac¸a˜o dos planejamentos do GTPF como para cada estudante de
mestrado, obtendo desta forma os dados para ana´lise de suas investigac¸o˜es.
A forma como o GTPF se organiza para elaborar os planejamentos faz parte da dimensa˜o
como. O grupo se reu´ne semanalmente, de treˆs a quatro horas, no Nu´cleo de Educac¸a˜o em
Cieˆncias da UFSM. Tambe´m esta˜o previstas sesso˜es de estudo acerca de “conteu´dos conceituais
da Fı´sica, como tambe´m de abordagens dida´ticas para sala de aula” (TERRAZZAN, 2002, p.13)
que, conforme destaca o autor, neste ponto encontram-se as maiores dificuldades do trabalho
coletivo: “extrair das discusso˜es coletivas elementos para aprofundar os estudos sobre a pro´pria
formac¸a˜o profissional dos participantes.” (ibidem)
Vaz, Borges, Borges (2002) apontam que ha´ uma resisteˆncia entre os pesquisadores em en-
sino de fı´sica em aceitar os problemas propostos por professores da educac¸a˜o ba´sica e indicam
algumas causas desse fato, a saber: condic¸o˜es do contexto universita´rio em que se encontram
os pesquisadores; alguns projetos de pesquisa dos candidatos aos programas de po´s-graduac¸a˜o
serem ingeˆnuos; o reconhecimento de que o objeto de pesquisa em ensino e´ complexo pois
ha´ va´rias varia´veis a serem consideradas, ale´m do processo ensino-aprendizagem; a pouca
flexibilizac¸a˜o do conceito de pesquisa por parte dos pesquisadores em ensino por sua formac¸a˜o
em fı´sica. Apresentam como forma de encaminhamentos para contribuir na aproximac¸a˜o en-
17denominados de Mo´dulos Dida´ticos para as treˆs se´ries do ensino me´dio, garantindo a inserc¸a˜o da “Fı´sica Mo-
derna em articulac¸a˜o orgaˆnica com os assuntos da Fı´sica Cla´ssica tradicionalmente ensinados”. (TERRAZZAN,
2002, p.6)
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tre a pesquisa em ensino de fı´sica e as pra´ticas docentes a considerac¸a˜o dos problemas de
investigac¸a˜o que tenham por objetivo discutir aspectos do que se faz, no lugar de investigar
as concepc¸o˜es sobre. A respeito disso, os autores chamam a atenc¸a˜o de que ha´ uma eˆnfase nos
estudos que investigam as concepc¸o˜es de (o que se pensa) e que isso pode ser uma das razo˜es
para o distanciamento do olhar sobre a sala de aula (VAZ; BORGES; BORGES, 2002, p.7).
Trata-se, conforme destacam os autores, de desenvolver pesquisas em ensino de fı´sica “com
maior potencial transformador da sala de aula” (VAZ; BORGES; BORGES, 2002, p.4). Os
autores recuperam a histo´ria da a´rea de pesquisa em ensino de fı´sica chamando a atenc¸a˜o para o
que ja´ se fez e a importaˆncia dessas contribuic¸o˜es para o estabelecimento da a´rea e a necessidade
de olhar para o que pode ser feito daqui para a frente, como mostra o seguinte trecho:
Foi bom para a a´rea trabalhar com entrevistas com alunos diversos sobre suas
concepc¸o˜es. Tambe´m foi uma conquista aprender a usar o vı´deo para registrar
o que ocorre em sala de aula. Pore´m, agora para avanc¸ar, nossa pesquisa pre-
cisa abandonar tanto o modelo de investigac¸a˜o das cieˆncias naturais, quanto o
da etnografia. O ensino e´ uma atividade e´tica, quem a conduz na˜o o faz como
nas atividades te´cnicas, aplicando conhecimento teo´rico nas situac¸o˜es pra´ticas.
Um professor toma centenas de deciso˜es por aula. Ele o faz por um mandato
que julga ter. E o faz em nome de uma perspectiva e´tica em que procura fazer
bem feito aquilo que considera fazer bem para os alunos a quem ele se dirige.
E´ ingenuidade acreditar na possibilidade e no valor de mapear a base na qual
as deciso˜es de uma atividade assim sa˜o tomadas. De um contexto a outro,
as diferenc¸as sa˜o tantas que e´ impossı´vel ser prescritivo. (VAZ; BORGES;
BORGES, 2002, p.8)
Nas considerac¸o˜es finais, os autores ponderam que para assumir a perspectiva de pesquisa
em ensino voltada para o que se faz e´ preciso “coragem e determinac¸a˜o” (VAZ; BORGES;
BORGES, 2002, p.9). Por queˆ coragem? Para “derrubar alguns mitos” como por exemplo o
das refereˆncias estrangeiras. Os autores defendem, de um lado, que e´ necessa´rio compreender
e pesquisar o contexto nacional das pra´ticas docentes. Por outro, reconhecem a importaˆncia de
estabelecer interac¸o˜es de investigac¸a˜o com outros paı´ses, mas que a a´rea de ensino de cieˆncias
e matema´tica no Brasil ja´ tem uma trajeto´ria de produc¸a˜o de conhecimento capaz de contribuir
para o enfrentamento e indicac¸a˜o de soluc¸o˜es para os problemas educacionais. Defendem que
e´ preciso que se estabelec¸am interac¸o˜es entre grupos no paı´s que priorizem a pesquisa voltada
para as pra´ticas docentes dos professores, ou seja, para o que se faz nas palavras dos autores.
Em suma, a tarefa e´ a´rdua. E´ preciso determinac¸a˜o para realiza´-la. Da nossa
experieˆncia, concluı´mos que e´ preciso ter grupos de pesquisadores pensando
nas questo˜es de ensino permanentemente, dando atenc¸a˜o crı´tica a`s demandas
dos professores e atacando muitos problemas de uma vez. Esses grupos devem
preservar a diversidade de interesses e abordagens de seus membros. Devem
procurar interagir com outros grupos semelhantes, inclusive estrangeiros, mas
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sobretudo nacionais. E os problemas que eles atacam devem, se possı´vel, estar
vinculados a uma mesma situac¸a˜o. Ou seja, deve-se considerar uma situac¸a˜o
de ensino numa perspectiva multifocal, multidisciplinar e plurimetodolo´gica.
Por fim, a determinac¸a˜o deve ser tal que permita a esse grupo manter essa
disposic¸a˜o para ac¸a˜o e disciplina intelectual por perı´odos longos de dedicac¸a˜o
a um projeto de pesquisa. (VAZ; BORGES; BORGES, 2002, p.10)
Afirmam que, no Brasil, ja´ e´ possı´vel vislumbrar algumas articulac¸o˜es entre grupos que
compartilham essas concepc¸o˜es sobre pesquisa em ensino.
2.3.4 Quarto Foco - Ensino de Fı´sica na escola e Conhecimentos Profissi-
onais
Neste foco encontram-se trabalhos das mais diversas caracterı´sticas e abordagens, como por
exemplo, ana´lises teo´ricas de processos formativos (VILLANI; PACCA, 1996), (SAUERWEIN;
TERRAZZAN, 2005); ana´lise histo´rica de modelos de formac¸a˜o continuada implementados
pelo CECIMIG/UFMG durante o perı´odo 1965-1996 (FILOCRE; GOMES; BORGES, 1996);
apresentac¸a˜o e descric¸a˜o de pesquisas que resultaram em teses de doutorado, ambas acompa-
nhando grupos de professores em diferentes contextos (VAZ, 1996), (BASTOS, 1996); levanta-
mento do perfil profissional de professores de fı´sica do ensino me´dio do nordeste e apontamen-
tos para iniciativas institucionais de mudanc¸as de currı´culo (JAFELICE; BARRETO, 1996);
pesquisa sobre os problemas da pra´tica pedago´gica de professores de cieˆncias e matema´tica
(REZENDE et al., 2003); descric¸a˜o e ana´lise de enfrentamento de problemas advindos de duas
iniciativas de elaborac¸a˜o e implementac¸a˜o de atividades de natureza construtivista no contexto
de pra´tica docente de uma professora e de um grupo de formac¸a˜o continuada (VILLANI; FER-
REIRA; FIORAVANTE, 1997); ana´lise de implementac¸a˜o de atividades dida´ticas com textos de
divulgac¸a˜o cientı´fica e atividades experimentais nas pra´ticas docentes de professores pertencen-
tes a um grupo esta´vel de formac¸a˜o continuada (CHAVES; MEZZOMO; TERRAZZAN, 2001);
(TERRAZZAN; LUNARDI; HERNANDES, 2003); descric¸a˜o e estudo sobre a implementac¸a˜o
de um planejamento interdisciplinar (Fı´sica, Quı´mica e Biologia) utilizando temas (AUTH;
MALDANER, 2003), entre outros.
Dos dezenove (19) trabalhos pertencentes a este grupo, sete (7) fazem refereˆncia a` obra de
Donald Scho¨n, como por exemplo, Mendes e Borges (1999), Rezende, Lopes, Egg (2003), Nery
e Borges (2006), entre outros.
Do total deste foco, sete (7) utilizam cursos de extensa˜o ou especializac¸a˜o para realizarem
pesquisas sobre:
1. desenvolvimento profissional de professores: Mendes e Borges (1999), Allain (2001),
2.3 Focos - visa˜o em profundidade 87
Arruda e Abib (2003), Nery e Borges (2006);
2. formac¸a˜o de professor reflexivo: Silva e Schnetzler (1999), Bemfeito, Linhares, Santos
(1999);
3. possibilidades de trabalho interdisciplinar: Augusto et al. (2003);
4. possibilidades de uso de experimentoteca18 nas pra´ticas docentes: Zapparoli et al. (2005).
As dimenso˜es dos processos formativos o que, como e encaminhamentos analisadas nas
Comunicac¸o˜es Orais esta˜o distribuı´das conforme a Tabela 2.16:
18“diversificado acervo de material dida´tico (...) composto de filmes para vı´deo, mapas, modelos e jo-
gos”(ZAPPAROLI; BUENO; ARRUDA, 2005, p.2)
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Comunicac¸o˜es orais do Foco 4 e as dimenso˜es dos processos formativos
N Refereˆncia o que como encaminhamentos
1 Villani e Pacca (96) X X X
2 Vaz (96) X
3 Filocre et al. (96) X
4 Bastos (96) X
5 Jafelice e Barreto (96) X
6 Villani et al. (97) X X
7 Mendes e Borges (99) X
8 Silva e Schnetzler (99) X X (fluı´da) X
9 Bemfeito et al. (99) X
10 Allain (01) X
11 Chaves et al. (01) X X X (alguns)
12 Arruda e Abib (03) X X
13 Auth e Maldaner (03) X X (fluı´da)
14 Rezende et al. (03) X
15 Augusto et al. (03) X X
16 Terrazzan et al. (03) X X
17 Sauerwein e Terrazzan (05) X X
18 Zapparoli et al. (05) X X X (pouco)
19 Nery e Borges (06) X X
Total da Dimensa˜o - Foco 4 12 11 11
% em relac¸a˜o ao total de comunicac¸o˜es (19) 63 58 58
Tabela 2.16: Comunicac¸o˜es Orais do Foco 4 e as dimenso˜es
Fazem parte do conjunto de trabalhos que apresentam uma eˆnfase nas dimenso˜es o que e/ou
como de processos formativos: Villani e Pacca (1996); Villani, Ferreira, Fioravante (1997);
Silva e Schnetzler (1999); Bemfeito, Linhares, Santos (1999); Chaves, Mezzomo, Terrazzan
(2001); Arruda e Abib (2003); Auth e Maldaner (2003); Augusto et al. (2003); Terrazzan,
Lunardi, Hernandes (2003); Sauerwein e Terrazzan (2005); Zapparoli et al. (2005); Nery e
Borges (2006).
Por exemplo, Villani, Ferreira, Fioravante (1997) descrevem e analisam duas experieˆncias -
os planejamentos dida´ticos sobre Leis de Newton de uma professora de fı´sica do 2o.grau (atual
ensino me´dio) e um processo de atualizac¸a˜o de professores em servic¸o de fı´sica. Em ambos ca-
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sos, na dimensa˜o o que esta˜o considerados os conteu´dos da dinaˆmica newtoniana e as relac¸o˜es
que se estabelecem entre professor-aluno durante o processo de ensino-aprendizagem (no pri-
meiro caso) e formador-professores do ensino me´dio durante processo de formac¸a˜o continuada
(no segundo caso). Na dimensa˜o como os autores apresentam a descric¸a˜o da dinaˆmica dos dois
processos, ou seja, o nu´mero de horas destinados a planejamentos, os grupos atendidos e o per-
fil profissional dos professores (no segundo caso). Os dois processos sa˜o analisados do ponto
de vista de um referencial psicanalı´tico destacando elementos (como finalidades dida´ticas) que
devem ser considerados nas relac¸o˜es professor-aluno (primeiro caso) e grupo de professores
de fı´sica em servic¸o-coordenadores de processos de atualizac¸a˜o (segundo caso) com o objetivo
de ajustar expectativas de alunos e professores e professores e formadores, tais como, contrato
de trabalho, problematizac¸a˜o geral, relac¸a˜o transferencial pedago´gica e diagno´stico pedago´gico.
(VILLANI; FERREIRA; FIORAVANTE, 1997) Para os autores, estes elementos deveriam fazer
parte de processos formativos, caracterizando tambe´m uma caracterı´stica da dimensa˜o encami-
nhamentos.
Arruda e Abib (2003) explicitam o termo desenvolvimento profissional como sendo o
esta´gio da carreira docente em que se encontram os professores. As autoras defendem que
faz-se necessa´rio considerar esta dimensa˜o profissional dos professores quando da elaborac¸a˜o
dos programas de formac¸a˜o em exercı´cio. Em outras palavras, ha´ que se levar em conta se
o professor e´ iniciante, tem alguns anos de experieˆncia ou e´ seˆnior em sua profissa˜o. Nesse
sentido, a dimensa˜o o que trata de aspectos do desenvolvimento profissional de professores
a partir de uma experieˆncia de “multiplicadores” de formadores em que professores da rede
atuam como formadores de seus colegas. Para isso, as autoras investigaram as concepc¸o˜es sobre
formac¸a˜o de professores-formadores de um Po´lo de Cieˆncias e Matema´tica do municı´pio do
Rio de Janeiro (SME/RJ). Este espac¸o, criado em 1995 pela Secretaria Municipal de Educac¸a˜o
do Rio de Janeiro, e´ composto por professores da rede. No processo de formac¸a˜o dos Po´los
foram estabelecidos crite´rios aos quais as escolas deveriam atender bem como os professores
que atuariam como formadores de seus colegas. Segundo as autoras, esta foi uma iniciativa
da Secretaria na tentativa de descentralizar os processos formativos dos professores da rede que
conta com mais de mil escolas. Conforme destacam, esta descentralizac¸a˜o permitiria articular as
escolas com grupos de pesquisa atuantes nessa a´rea atrave´s da oferta, pelos Po´los, de processos
formativos dos professores. O presente trabalho analisa dois aspectos dessa iniciativa:
• Quem e´ o profissional que se dedica a` formac¸a˜o nos Po´los de Cieˆncias?
• Como as concepc¸o˜es dos modelos para a formac¸a˜o destes professores
esta˜o influenciando as propostas desenvolvidas pelos Po´los?
(ARRUDA; ABIB, 2003)
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A dimensa˜o como esta´ contemplada atrave´s da descric¸a˜o dos Po´los como um espac¸o “singu-
lar” em que ocorre a formac¸a˜o dos professores em servic¸o que na˜o esta´ localizado na Universi-
dade que, segundo as autoras, “poderia acentuar a distaˆncia entre teoria e pra´tica”. (ARRUDA;
ABIB, 2003) Tambe´m nesta dimensa˜o podem ser considerados os crite´rios de selec¸a˜o de escolas
e professores19 para a implantac¸a˜o de um Po´lo.
Este e´ o u´nico caso dos trabalhos analisados que explicita a existeˆncia de um vı´nculo insti-
tucional dos professores selecionados como formadores com os Po´los, ou seja, algumas horas
de suas cargas dida´ticas nas escolas de origem sa˜o deslocadas para atuac¸a˜o como coordenado-
res dos processos formativos. Este e´ um exemplo de como incluir a “formac¸a˜o permanente de
professores de Cieˆncias nas polı´ticas educacionais, designando os recursos necessa´rios”. (ME-
NEZES, 1996, p.167)
Os trabalhos que abordam a dimensa˜o encaminhamentos de processos formativos sa˜o: Vil-
lani e Pacca (1996); Vaz (1996); Filocre et al. (1996); Bastos (1996); Jafelice e Barreto (1996);
Mendes e Borges (1999); Silva e Schnetzler (1999); Allain (2001); Chaves et al. (2001); Re-
zende, Lopes, Egg (2003); Zapparoli, Bueno, Arruda (2005).
Deste conjunto, o trabalho de Villani e Pacca (1996) representa a dimensa˜o encaminhamen-
tos de pra´ticas formativas de professores. Os autores analisam as competeˆncias profissionais dos
professores para que possam
monitorar e sustentar o crescimento cognitivo e o amadurecimento pessoal dos
estudantes, contribuindo para a construc¸a˜o e adoc¸a˜o, por parte de cada um, de
um conhecimento cientı´fico pessoal (...) (VILLANI; PACCA, 1996, p.60)
Para os autores, os processos formativos deveriam contribuir no sentido de fornecer elemen-
tos para que os professores transformem as suas pra´ticas docentes de atividades de rotina para
permanentes desafios na resoluc¸a˜o dos problemas. Para isso, destacam treˆs competeˆncias pro-
fissionais que deveriam ser consideradas nesses contextos e garantir que os professores imple-
mentem pra´ticas pedago´gicas que garantam o crescimento cognitivo de seus estudantes. Essas
competeˆncias sa˜o a disciplinar, dida´tica e dialo´gica.
Por competeˆncia disciplinar os autores compreendem o domı´nio da disciplina que abrange:
“resoluc¸a˜o de problemas abertos; uso de resultados de pesquisa sobre concepc¸o˜es alternativas
e mudanc¸a conceitual; produc¸a˜o coletiva de material dida´tico (atividades experimentais, jogos,
19Sobre as escolas candidatas a Po´lo: “localizac¸a˜o, disponibilidade de espac¸o e interesse da equipe”. E sobre
os professores candidatos a formadores: “experieˆncia anterior em grupos que ja´ atuassem com FC; participac¸a˜o
em projetos de destaque nas escolas e/ou na coordenadoria; elaborac¸a˜o e execuc¸a˜o de metodologias inovadoras em
sala de aula; grau de formac¸a˜o; participac¸a˜o e/ou apresentac¸a˜o de trabalhos em encontros, semina´rios, congressos;
tempo de experieˆncia no magiste´rio; disponibilidade de tempo para participac¸a˜o nas atividades do Po´lo; alguma
flexibilidade de hora´rio para atender a`s escolas”. (ARRUDA; ABIB, 2003, p.3)
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selec¸a˜o de textos histo´ricos, softwares, elaborac¸a˜o de problemas); equilı´brio entre abordagem
teo´rica/experimental/histo´rica”. (VILLANI; PACCA, 1996, p.62-63)
Os aspectos constituintes da competeˆncia dida´tica do professor sa˜o descritos pelos autores
e sintetizados a seguir, os quais esta˜o relacionados ao:
• monitoramento, pelos formadores, de produc¸a˜o, execuc¸a˜o e avaliac¸a˜o
dos planejamentos dida´ticos;
• contato com as inovac¸o˜es dida´ticas e metodolo´gicas/promoc¸a˜o e realimentac¸a˜o
de conflitos cognitivos/uso de histo´ria da cieˆncia em aula/uso de exem-
plares/uso intensivo de experimentos de baixo custo20;
• processo de transformac¸a˜o do planejamento - ser consciente da evoluc¸a˜o21.
(VILLANI; PACCA, 1996, p.63-64)
A competeˆncia dialo´gica e´, no entender dos autores, a mais difı´cil de abordar nos processos
formativos e engloba as seguintes caracterı´sticas:
• a formac¸a˜o na˜o pode esgotar-se na formac¸a˜o ba´sica - a universidade deve
atuar como assessora, atrave´s de seus docentes;
• os futuros professores necessitam vivenciar uma interac¸a˜o dialo´gica com
docentes/colegas ao longo de sua formac¸a˜o ba´sica;
• a apresentac¸a˜o de exemplos e experieˆncias dida´ticas que mostrem cla-
ramente que o dia´logo efetivo entre professor e alunos na˜o constitui um
empecilho a` aprendizagem destes, nem favorece a anarquia escolar;
• discutir sua (do professor) pra´tica dida´tica no que diz respeito ao papel
assumido pelo aluno. Esta tarefa podera´ ser desenvolvida tanto mediante
o questionamento dos relatos dos professores sobre sua pra´tica, quanto
mediante a ana´lise do comportamento dos professores em sala de aula a
partir de gravac¸o˜es em vı´deo.
(VILLANI; PACCA, 1996, p.64-65)
Os autores discutem tambe´m treˆs sugesto˜es de contribuir para o desenvolvimento destas
competeˆncias profissionais nos processos formativos, a saber:
• (...) a` criac¸a˜o de um clima aberto, de entusiasmo, de reflexa˜o, de aceitac¸a˜o:
1. atuais ou futuros professores aceitem envolver-se intelectualmente
nas atividades propostas e exponham-se ao risco de errar;
2. abandono, por parte do coordenador, de todo apego a atividades
rotineiras e a manifestac¸a˜o do seu pro´prio envolvimento na apren-
dizagem deles;
20neste item Villani e Pacca (1996) se reportam a diversos autores que tratam especificamente de cada um destes
elementos de pesquisa
21segundo os autores, o que deve balizar esta dimensa˜o e´ “o conhecimento acerca das concepc¸o˜es espontaˆneas
dos professores a respeito de ensino e aprendizagem e das concepc¸o˜es que julgamos adequadas e coerentes com o
construtivismo”(VILLANI; PACCA, 1996, p.64)
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3. um desejo ansioso de ensinar, por parte do coordenador, acaba afe-
tando negativamente a aprendizagem dos participantes e que a me-
lhor ajuda que lhes podemos oferecer e´ uma atitude de espera de
suas novidades.
• (...) ao estı´mulo para a progressiva responsabilizac¸a˜o dos futuros ou
atuais professores:
1. participac¸a˜o dos mesmos na determinac¸a˜o dos trabalhos a serem
desenvolvidos (Gil & Carvalho, 1992);
2. vincular o trabalho dos professores, atuais ou futuros, a um projeto
coletivo desenvolvido em pequenos grupos, que tem a responsabili-
dade de atingir objetivos, por eles estabelecidos;
3. estabelecer uma relac¸a˜o de assessoria com os mesmos, caracteri-
zada por condic¸o˜es que permitam suas tomadas de deciso˜es no que
diz respeito a` sua ac¸a˜o dida´tica efetiva ou pontual.
• no caso do formac¸a˜o em servic¸o, algumas sugesto˜es adicionais parecem
particularmente eficientes:
1. vinculac¸a˜o do projeto de formac¸a˜o em servic¸o com o lugar de tra-
balho: a escola;
2. participac¸a˜o em projetos de formac¸a˜o de colegas22. Esta possibili-
dade (...) exige um nı´vel inicial significativo de competeˆncia profis-
sional, por parte destes professores formadores (multiplicadores).
(VILLANI; PACCA, 1996, p.66)
Neste trabalho, Villani e Pacca (1996) abordam as dimenso˜es que deveriam fazer parte dos
processos formativos orientados por princı´pios construtivistas referenciados em cada uma das
treˆs competeˆncias apontadas. Neste sentido, por exemplo, esta˜o incluı´dos na competeˆncia dis-
ciplinar o tratamento de problemas pro´ximos da realidade ou com formulac¸a˜o aberta, de modo
que os estudantes sejam orientados a elaborar hipo´teses para a soluc¸a˜o. Outro aspecto desta-
cado pelos autores e´ a utilizac¸a˜o dos resultados de pesquisas em ensino de cieˆncias referentes
a`s concepc¸o˜es alternativas e mudanc¸a conceitual. Este fato caracteriza a considerac¸a˜o do pen-
samento do aluno no momento da elaborac¸a˜o de planejamentos escolares. A elaborac¸a˜o destes
planejamentos e´ concebida pelos autores como uma atividade coletiva de um grupo de profes-
sores trabalhando na soluc¸a˜o de problemas comuns. Para que isso seja possı´vel de ser imple-
mentado, os autores defendem que e´ preciso se estabelecer um clima de confianc¸a mu´tua entre
os participantes do grupo (formador-professores e professores-professores), que o formador se
envolva no processo e atue como orientador, procurando limitar a sua ansiedade de “fornecer
respostas”. A eˆnfase deste estudo esta´ localizada na dimensa˜o encaminhamentos, muito embora
os autores tambe´m tratem de aspectos do que dos processos formativos. Na dimensa˜o como esta´
considerada a opc¸a˜o por esses processos ocorrerem nos locais de trabalho dos professores - a
escola - e afirmam que
22novamente, Villani e Pacca se reportam a autores que trataram desta questa˜o especificamente
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seria possı´vel atender a diferentes motivac¸o˜es que fomentam a participac¸a˜o:
a melhoria das condic¸o˜es de ensino da escola, a articulac¸a˜o e integrac¸a˜o dos
laborato´rios dida´ticos no processo de aprendizagem dos estudantes, o desen-
volvimento de micro-projetos envolvendo uma ou mais classes, a possibilidade
de projetos coletivos interdisciplinares, a troca constante de informac¸o˜es refe-
rentes aos alunos com os colegas, ale´m da possibilidade de aperfeic¸oamento
pessoal. (VILLANI; PACCA, 1996, p.68)
Entretanto, os autores na˜o explicitam a maneira pela qual estas dimenso˜es poderiam ser
incorporadas na carreira docente e/ou na organizac¸a˜o escolar: atrave´s de um movimento indivi-
dual dos professores ou via ac¸o˜es inter-institucionais?
2.4 Sı´ntese
Os trabalhos que discutem questo˜es de atualizac¸a˜o curricular ou avaliam as va´rias di-
menso˜es da tarefa docente expressam e/ou defendem, em geral, uma concepc¸a˜o sobre professor
na linha do pra´tico reflexivo (Scho¨n), ou seja, concebem as pra´ticas docentes como campo de
reflexa˜o e investigac¸a˜o. Contudo, na˜o expressam, como foi dito anteriormente, qual a natu-
reza dessa investigac¸a˜o passı´vel de ser realizada em sala de aula e na˜o explicitam a forma de
articulac¸a˜o dessa nova concepc¸a˜o perante a realidade dos professores/escolas e planos de car-
reira.
Ha´ uma defesa pela linha de professor-pesquisador. A ide´ia do pra´tico-reflexivo e´ um dos
elementos para propiciar o desenvolvimento profissional dos professores que, segundo os au-
tores, deve iniciar-se no perı´odo da formac¸a˜o inicial. Nesse sentido, aspectos da legislac¸a˜o
(PCN’s) sa˜o abordados no destaque do trabalho coletivo, interdisciplinar, conteu´dos contextua-
lizados, competeˆncias dos professores.
A dimensa˜o o que das pra´ticas formativas destacadas nas Comunicac¸o˜es Orais desempe-
nham um papel de local/locus/lugar de coleta de dados para pesquisas acadeˆmicas em ensino
de fı´sica, como por exemplo, levantamento de concepc¸o˜es dos professores-participantes sobre
ensino/aprendizagem de cieˆncias, possibilidades de trabalhos coletivos de planejamentos, entre
outros.
Em relac¸a˜o a` Tabela 2.13 - Foco 1 - (total de 29 trabalhos):
• 22 trabalhos na dimensa˜o o que;
• 17 trabalhos na dimensa˜o como mas nenhum explicita como conciliar as propostas no
cotidiano escolar dos professores/carreira docente/organizac¸a˜o escolar;
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• 14 trabalhos na dimensa˜o encaminhamentos.
Sendo que:
(a) 3 consideram as treˆs dimenso˜es: Ustra e Terrazzan (1997); Terrazzan e Ustra (1998);
Menezes e Vaz (2004);
(b) 2 tratam somente da dimensa˜o o que: Pesa et al. (1996); Pacca e Scarinci (2006);
(c) nenhum trata somente da dimensa˜o como;
(d) 6 tratam somente da dimensa˜o encaminhamentos: Souza et al. (1997); Menezes, Kawa-
mura, Hosoume (1997); Cerri (1997); Franco e Sztajn (1998); Kru¨ger e Harres (1999);
Allain e Vaz (2000);
(e) 12 tratam das dimenso˜es o que e como: Strieder e Terrazzan (1998); Terrazzan, Chaves,
Hernandes (2000); Rodrigues e Carvalho (2000); Pacca (2001); Rodrigues e Carvalho
(2002); Ostermann e Ricci (2003); Santos et al. (2004); Ustra e Pacca (2004); Scarinci e
Pacca (2005); Santos e Gauche (2005); Oliveira, Bozzini, Freitas (2005); Ustra e Pacca
(2006);
(f) 3 tratam das dimenso˜es o que e encaminhamentos: Pacca (2000); Arruda e Villani (2001);
Santos e Linhares (2002);
(g) nenhum trata das dimenso˜es como e encaminhamentos
Em relac¸a˜o a` Tabela 2.16 - Foco 4 - (total de 19 trabalhos):
• 12 na dimensa˜o o que;
• 11 na dimensa˜o como;
• 11 na dimensa˜o encaminhamentos
Sendo que:
(a) 4 consideram as treˆs dimenso˜es: Villani e Pacca (1996); Silva e Schnetzler (1999); Cha-
ves, Mezzomo, Terrazzan (2001); Zapparoli et al. (2005);
(b) 1 trata somente da dimensa˜o o que: Bemfeito, Linhares, Santos (1999);
(c) nenhum trata somente da dimensa˜o como;
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(d) 7 tratam somente da dimensa˜o encaminhamentos: Vaz (1996); Filocre, Gomes, Borges
(1996); Bastos (1996); Jafelice e Barreto (1996); Mendes e Borges (1999); Allain (2001);
Rezende, Lopes, Egg (2003);
(e) 7 tratam das dimenso˜es o que e como: Villani et al. (1997); Arruda e Abib (2003);
Auth e Maldaner (2003); Augusto et al. (2003); Terrazzan, Lunardi, Hernandes (2003);
Sauerwein e Terrazzan (2005); Nery e Borges (2006);
(f) nenhum trata das dimenso˜es o que e encaminhamentos;
(g) nenhum trata das dimenso˜es como e encaminhamentos
Dos trabalhos acima, Arruda e Abib (2003) explicitam processos formativos com o estabe-
lecimento de um vı´nculo institucional com atrave´s da ide´ia de multiplicadores de formac¸a˜o em
que alguns professores da rede de educac¸a˜o ba´sica teˆm parte de sua carga hora´ria destinada a
trabalhar com colegas na FC.
Em relac¸a˜o a` Tabela 2.14 - Foco 2 - (total de 3 trabalhos):
• 3 na dimensa˜o o que;
• 1 na dimensa˜o como;
• nenhum na dimensa˜o encaminhamentos
Sendo que:
(a) 1 trata de duas dimenso˜es o que e como: Vianna e Arau´jo (2002);
(b) 2 tratam somente da dimensa˜o o que: Arau´jo e Rezende (2004) e Santos, Silva, Rezende
(2002)
Em relac¸a˜o a` Tabela 2.15 - Foco 3 - (total de 3 trabalhos):
• 3 na dimensa˜o encaminhamentos
Sendo que:
(a) 1 trata das treˆs dimenso˜es: Terrazzan (2002);
(b) 2 tratam somente da dimensa˜o encaminhamentos: Carvalho (2002) e Vaz, Borges, Borges
(2002)
2.4 Sı´ntese 96
Das 54 Comunicac¸o˜es Orais dos quatro focos:
• 38 (70%) na dimensa˜o o que;
• 30 (56%) na dimensa˜o como;
• 28 (52%) na dimensa˜o encaminhamentos
Sendo que:
(a) 7 nas treˆs dimenso˜es: Villani e Pacca (1996); Ustra e Terrazzan (1997); Terrazzan e Ustra
(1998); Silva e Schnetzler (1999); Chaves et al. (2001); Menezes e Vaz (2004); Zapparoli,
Bueno, Arruda (2005);
(b) 5 tratam da dimensa˜o o que: Pesa et al. (1996); Bemfeito et al. (1999); Santos, Silva,
Rezende (2002); Arau´jo e Rezende (2004); Pacca e Scarinci (2006);
(c) nenhum trata somente da dimensa˜o como;
(d) 15 tratam da dimensa˜o encaminhamentos: Vaz (1996); Filocre, Gomes, Borges (1996);
Bastos (1996); Jafelice e Barreto (1996); Souza et al. (1997); Menezes, Kawamura,
Hosoume (1997); Cerri (1997); Franco e Sztajn (1998); Kru¨ger e Harres (1999); Mendes
e Borges (1999); Allain e Vaz (2000); Allain (2001); Carvalho (2002); Vaz, Borges,
Borges (2002); Rezende, Lopes, Egg (2003);
(e) 20 tratam das duas dimenso˜es o que e como: Villani et al. (1997); Strieder e Terraz-
zan (1998); Terrazzan, Chaves, Hernandes (2000); Rodrigues e Carvalho (2000); Pacca
(2001); Rodrigues e Carvalho (2002); Vianna e Arau´jo (2002); Arruda e Abib (2003);
Auth e Maldaner (2003); Augusto et al. (2003); Terrazzan, Lunardi, Hernandes (2003);
Ostermann e Ricci (2003); Santos, Piassi, Ferreira (2004); Ustra e Pacca (2004); Sca-
rinci e Pacca (2005); Santos e Gauche (2005); Sauerwein e Terrazzan (2005); Oliveira,
Bozzini, Freitas (2005); Ustra e Pacca (2006); Nery e Borges (2006).
(f) 3 tratam das dimenso˜es o que e encaminhamentos: Pacca (2000); Arruda e Villani (2001);
Santos e Linhares (2002);
(g) nenhum trata das dimenso˜es como e encaminhamentos
Do total de comunicac¸o˜es orais (54), dezoito (18) fazem refereˆncia a` obra de Scho¨n, repre-
sentando aproximadamente 33% da amostra analisada. Estes trabalhos esta˜o distribuı´dos pelos
focos da maneira como segue:
2.4 Sı´ntese 97
• Foco 1 (10 trabalhos): Cerri (1997); Pacca (2000); Rodrigues e Carvalho (2000); Arruda
e Villani (2001); Santos e Linhares (2002); Rodrigues e Carvalho (2002); Pacca (2003);
Menezes e Vaz (2004); Santos et al. (2004); Ustra e Pacca (2004);
• Foco 2 (1 trabalho): Arau´jo e Rezende (2004);
• Foco 4 (7 trabalhos): Mendes e Borges (1999); Silva e Schnetzler (1999); Bemfeito,
Linhares, Santos (1999); Allain (2001); Arruda e Abib (2003); Rezende et al. (2003);
Nery e Borges (2006)
Da mesma maneira que no capı´tulo anterior, as comunicac¸o˜es orais que utilizam Scho¨n
em suas refereˆncias pertencem aos Focos 1, 2 e 4. Outra caracterı´stica comum aos artigos e
a`s comunicac¸o˜es orais pertencentes ao Foco 3 e´ o cara´ter analı´tico-descritivo sobre as relac¸o˜es
entre a pesquisa em ensino de fı´sica e aspectos da formac¸a˜o continuada.
Se considerarmos os dados de todas as comunicac¸o˜es orais (Tabela 2.13, Tabela 2.14, Ta-
bela 2.15, Tabela 2.16) referentes a`s treˆs dimenso˜es obtemos a seguinte distribuic¸a˜o:
• 38 (70%) na dimensa˜o o que;
• 30 (56%) na dimensa˜o como;
• 28 (52%) na dimensa˜o encaminhamentos
Os dados do Capı´tulo 1 mostram que a distribuic¸a˜o dos artigos entre as dimenso˜es e´ seme-
lhante a` distribuic¸a˜o obtida para as comunicac¸o˜es orais dos congressos exceto para a dimensa˜o
encaminhamentos. No caso dos artigos, o peso relativo dessa dimensa˜o e´ 73% enquanto que
para as comunicac¸o˜es orais e´ 52%.
No Capı´tulo 1, considerando o total de artigos sobre pesquisa em FCP (26) e a soma do
total de artigos de todos os perio´dicos (1537) obte´m-se que 1,7% das publicac¸o˜es sa˜o referentes
a` FC.
Entretanto, o mesmo ca´lculo feito para os dados referentes ao Capı´tulo 2, considerando
comunicac¸o˜es orais e paine´is, obte´m-se:
• EPEF: 51 trabalhos sobre FCP num universo de 711 trabalhos, o que representa 7,2% do
total;
• ENPEC: 40 trabalhos sobre FCP num universo de 1670 trabalhos, o que representa 2,4%
do total.
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Neste caso, as pesquisas sobre FCP sa˜o veiculadas preferencialmente nos congressos, espe-
cialmente se comparados os pesos relativos dos perio´dicos com os EPEF’s (1,7% contra 7,2%),
respectivamente. Uma possı´vel raza˜o para que a diferenc¸a entre os artigos e os ENPEC’s seja
menor do que entre os artigos e os EPEF’s e´ que as discusso˜es sobre FCP de Fı´sica poderiam
estar diluı´das entre as a´reas de ensino de quı´mica e ensino de biologia.
Ao fazer o mesmo ca´lculo anterior e considerando somente as comunicac¸o˜es orais para os
dois congressos, obte´m-se diferenc¸as relativas menores, a saber:
• EPEF: 29 trabalhos sobre FCP em 711, o que representa 4,1%;
• ENPEC: 25 trabalhos sobre FCP em 1670, o que representa 1,5%.
Ainda assim, se mante´m a caracterı´stica de que as questo˜es sobre FCP sa˜o apresentadas
preferencialmente nos EPEF’s.
Os resultados obtidos a partir do estudo dos artigos dos perio´dicos nacionais e das comunicac¸o˜es
orais publicadas em atas de congressos orientam a discussa˜o apresentada no Capı´tulo 3 e forne-
cem paraˆmetros de ana´lise de processos implementados de formac¸a˜o continuda de professores,
desenvolvido no Capı´tulo 4.
Mais especificamente, os Capı´tulos 1 e 2 fundamentam dois aspectos da tese, quais sejam,
(1) de um lado, a identificac¸a˜o de paraˆmetros que possibilitem um olhar, ao mesmo tempo,
panoraˆmico e em profundidade, das concepc¸o˜es sobre FCP de fı´sica, traduzido na construc¸a˜o
do espectro de pra´ticas formativas do Capı´tulo 3 e de outro, a defesa de uma concepc¸a˜o
que, em sintonia com algumas proposic¸o˜es e pra´ticas oriundas da pesquisa em EC relati-
vas a FCP, aponte para processos “orgaˆnicos” de formac¸a˜o;
(2) ana´lise de uma amostra de processos de FCP financiada e fomentada pelo MEC.
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3 Construc¸a˜o de um espectro de
pra´ticas formativas
Os dois capı´tulos anteriores forneceram elementos para CARACTERIZAR A NATUREZA DO
QUE TEM SIDO A FORMAC¸A˜O CONTINUADA DE PROFESSORES que e´ parte do problema de
pesquisa desta tese destacado na Apresentac¸a˜o. O presente capı´tulo, em conjunto com os
precedentes e com materiais1 que abordam a formac¸a˜o continuada de professores, organiza os
elementos destacados anteriormente de modo a permitir a construc¸a˜o de um instrumento de
ana´lise. Neste sentido, e´ descrito o processo de construc¸a˜o desse instrumento aqui identificado
como espectro de pra´ticas formativas.
Desta forma, este instrumento - espectro de pra´ticas formativas - sera´ construı´do subsidi-
ado pela produc¸a˜o cientı´fica em FCP de Fı´sica dos Capı´tulos 1 e 2. Ao mesmo tempo que este
espectro propiciara´ um outro olhar sobre a produc¸a˜o analisada, sera´ utilizado para caracterizar
as propostas de FCP implementadas junto aos professores da educac¸a˜o ba´sica, objeto de ana´lise
do Capı´tulo 4.
A partir da constatac¸a˜o, dos capı´tulos anteriores, de que algumas refereˆncias dos trabalhos
sa˜o tambe´m utilizadas na pesquisa em Educac¸a˜o, procurou-se estabelecer algumas relac¸o˜es
entre a pesquisa em Educac¸a˜o, especificamente sobre a questa˜o da Formac¸a˜o de Professores
no Brasil e a pesquisa sobre Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica. A Formac¸a˜o de
Professores no Brasil foi tema de estudo sobre a produc¸a˜o cientı´fica2 no perı´odo 1990-1998 e
realizado pelo Comiteˆ dos Produtores da Informac¸a˜o Educacional (Comped) e pela Associac¸a˜o
Nacional de Po´s-Graduc¸a˜o e Pesquisa em Educac¸a˜o (ANPEd). Na Apresentac¸a˜o do documento
a organizadora3 informa que
O Estado do Conhecimento sobre Formac¸a˜o de Professores no Brasil fez parte
1livros, teses, dissertac¸o˜es, artigos de perio´dicos
2publicada em perio´dicos nacionais da a´rea de pesquisa em Educac¸a˜o; trabalhos apresentados no Grupo de
Trabalho 08 (GT-08) da ANPEd de Formac¸a˜o de Professores; teses e dissertac¸o˜es defendidas nos programas de
po´s-graduac¸a˜o em Educac¸a˜o no Brasil
3Profa. Marli Eliza Dalmazo Afonso de Andre´
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de um projeto amplo, coordenado pela Associac¸a˜o Nacional de Po´s-Graduac¸a˜o
e Pesquisa em Educac¸a˜o (ANPEd), que consistiu no mapeamento da produc¸a˜o
cientı´fica nas a´reas de Educac¸a˜o Infantil, Alfabetizac¸a˜o, Ensino Superior e
Formac¸a˜o de Professores. (ANDRE´, 2002, p.7)
Neste documento elaborado sobre a Formac¸a˜o de Professores no Brasil, no aˆmbito dos
trabalhos apresentados no GT-08 da ANPEd no perı´odo 1994-1998, a Formac¸a˜o Inicial e Con-
tinuada sa˜o elementos constituintes para compreender a profissionalizac¸a˜o docente, segundo
os pesquisadores dessa linha de investigac¸a˜o. Ainda segundo este documento, esses elementos
seriam “dois momentos de um mesmo processo de desenvolvimento de competeˆncias profissio-
nais” (ANDRE´, 2002, p.308).
Deste modo, as ana´lises provenientes desse estudo, particularmente as referentes sobre a
profissionalizac¸a˜o docente4, constituem tambe´m elementos que compo˜em a construc¸a˜o do es-
pectro de pra´ticas formativas.
3.1 Necessidade de um instrumento de ana´lise
A Formac¸a˜o Continuada de Professores, especificamente na a´rea de Fı´sica, foi carac-
terizada a partir da ana´lise realizada nos dois primeiros capı´tulos desta tese e possibilitou a
obtenc¸a˜o de dois tipos de perspectivas de natureza distintas pore´m complementares: a visa˜o em
extensa˜o e a visa˜o em profundidade. De um lado, a primeira conduz a uma panoraˆmica sobre
os processos, como por exemplo, o que esta´ sendo proposto, se ha´ algum nı´vel de articulac¸a˜o
com a pesquisa, com que periodicidade, desde quando, de que forma, sua representatividade
em relac¸a˜o a` a´rea de Formac¸a˜o de Professores como um todo. Esta parte do estudo esta´ dire-
cionada ao produto de conhecimento5 veiculado. Por outro lado, a visa˜o em profundidade,
permite obter informac¸o˜es sobre a natureza das propostas, as concepc¸o˜es sobre sujeito e o papel
da formac¸a˜o nas pra´ticas docentes. A esta outra parte do estudo, o foco esta´ direcionado para o
processo de formac¸a˜o6 nas dinaˆmicas de implementac¸a˜o daquilo que e´ veiculado.
Nesse sentido, sa˜o recuperados os resultados quantitativos dos capı´tulos anteriores para
iniciar o processo de construc¸a˜o do espectro.
Do total de 26 artigos do Capı´tulo 1 a distribuic¸a˜o pelas treˆs dimenso˜es e´ a que segue:
4concepc¸o˜es do professor sobre a profissa˜o, relac¸a˜o do professor com as pra´ticas culturais, questo˜es de carreira,
polı´ticas educacionais
5engloba as dimenso˜es o que e/ou como utilizadas para analisar os artigos de perio´dicos e as comunicac¸o˜es
orais dos congressos dos capı´tulos 1 e 2, respectivamente
6engloba as dimenso˜es como e/ou encaminhamentos utilizadas para analisar os artigos de perio´dicos e as
comunicac¸o˜es orais dos congressos dos capı´tulos 1 e 2, respectivamente
3.1 Necessidade de um instrumento de ana´lise 108
• 17 (65%) na dimensa˜o o que;
• 15 (58%) na dimensa˜o como;
• 19 (73%) na dimensa˜o encaminhamentos
Do total de 54 comunicac¸o˜es orais do Capı´tulo 2 a distribuic¸a˜o pelas treˆs dimenso˜es e´ a
que segue:
• 37 (69%) na dimensa˜o o que;
• 29 (54%) na dimensa˜o como;
• 28 (52%) na dimensa˜o encaminhamentos
Para fins de uma totalizac¸a˜o dos trabalhos analisados nos Capı´tulo 1 e Capı´tulo 2 obte´m-se
de 80 trabalhos (26 artigos + 54 comunicac¸o˜es orais) a seguinte distribuic¸a˜o:
• 54 (68%) na dimensa˜o o que;
• 44 (55%) na dimensa˜o como;
• 47 (59%) na dimensa˜o encaminhamentos
Esta “dispersa˜o” dos trabalhos7 em que na˜o ocorre nenhuma eˆnfase para alguma das treˆs di-
menso˜es sugere a diversidade de aspectos investigados e de ana´lises realizadas sobre a formac¸a˜o
continuada de professores de fı´sica. Entretanto, alguns aspectos se destacam nos artigos e nas
comunicac¸o˜es orais:
• os trabalhos que contemplam as pra´ticas docentes como campos de investigac¸a˜o e re-
flexa˜o expressam uma concepc¸a˜o sobre os professores da educac¸a˜o ba´sica como agentes
responsa´veis pela pro´pria formac¸a˜o que, em geral, sa˜o aqueles que utilizam os autores
Scho¨n; Garcı´a; Carr e Kemmis e Freire para sustentar as suas argumentac¸o˜es (nessa linha
esta˜o as ide´ias de professor-reflexivo; professor-pesquisador; o papel da formac¸a˜o e´ con-
cebido como um elemento permanente e contı´nuo na carreira do professor, expressando
uma ide´ia de evoluc¸a˜o profissional);
• as pra´ticas de intervenc¸a˜o, em geral, sa˜o descritas ou mencionadas para informar o leitor
sobre o lugar (locus) em que as pesquisas foram desenvolvidas;
7artigos + comunicac¸o˜es orais
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• trabalhos que propo˜em conteu´dos e/ou aspectos metodolo´gicos em cursos de curta durac¸a˜o
do tipo oficinas.
Foi verificada tambe´m uma dispersa˜o de focos de ana´lise nas pesquisas sobre FC no Brasil,
no aˆmbito dos perio´dicos nacionais8, no documento referido anteriormente - (ANDRE´, 2002),
a saber:
• Atuac¸a˜o junto a escolas do ensino fundamental e me´dio (30,00%)
• Conceitos e significados atribuı´dos a` formac¸a˜o continuada (23,33%)
• Uso de tecnologia de comunicac¸a˜o (13,33%)
• Educac¸a˜o continuada e desenvolvimento social (10,00%)
• Levantamento de produc¸a˜o acadeˆmico-cientı´fica sobre o tema (6,66%)
• Ensino superior (6,66%)
• Etnografia escolar (6,66%)
• Polı´ticas pu´blicas (3,33%)
Estes focos de ana´lise mostram a grande variedade de aspectos investigados nas pesquisas
sobre FC. Ainda segundo este estudo, os trabalhos sa˜o agrupados em treˆs categorias, a saber:
conceituac¸a˜o(o˜es) de formac¸a˜o continuada, estrate´gias de formac¸a˜o continuada e o papel da
pesquisa e dos professores nas propostas de formac¸a˜o continuada. (ANDRE´, 2002, p.172)
A ana´lise da produc¸a˜o discente dos cursos de po´s-graduac¸a˜o em Educac¸a˜o no perı´odo de
1990 a 1996 revela que 6,3% (284 trabalhos em um total de 4.493) de dissertac¸o˜es e teses fo-
calizam a questa˜o da Formac¸a˜o Continuada. Esta ocupa a segunda posic¸a˜o sendo a Formac¸a˜o
Inicial (41%) a questa˜o mais debatida neste aˆmbito. Embora seja pequena a produc¸a˜o discente
sobre FC, relativamente a`s pesquisas em Educac¸a˜o, ha´ grande variedade de aspectos investi-
gados. Talvez este seja um fator que contribua para o cara´ter pouco definido dos processos de
FC.
8Cadernos de Pesquisa, Revista Brasileira de Estudos Pedago´gicos, Tecnologia Educacional, Revista da Facul-
dade de Educac¸a˜o da USP, Teoria & Educac¸a˜o, Cadernos Cedes, Educac¸a˜o & Realidade, Educac¸a˜o & Sociedade,
Em Aberto, Revista Brasileira de Educac¸a˜o
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A ana´lise dos trabalhos do GT “Formac¸a˜o de Professores”9 da ANPEd no perı´odo de 1994
a 1998 revela que 22% dos trabalhos focalizam a questa˜o da Formac¸a˜o Continuada. Esta ocupa
a segunda posic¸a˜o, sendo a Formac¸a˜o Inicial (41%) tambe´m a mais debatida neste aˆmbito.
Como organizar as informac¸o˜es obtidas anteriormente de modo a obter elementos para
construir o instrumento de ana´lise?
Para iniciar o processo de construc¸a˜o desse instrumento sa˜o analisados alguns termos que
designam quaisquer atividades do professor apo´s a conclusa˜o da formac¸a˜o inicial, tais como,
reciclagem, treinamento, capacitac¸a˜o, atualizac¸a˜o, bem como desenvolvimento profissional,
professor-pesquisador, professor reflexivo que foram destacados nos dois capı´tulos anteriores.
Os Cadernos CEDES sa˜o publicac¸o˜es perio´dicas do Centro de Estudos Educac¸a˜o e Socie-
dade da UNICAMP em que cada nu´mero e´ tratado um tema e, em particular, no ano de 1995 foi
editado um nu´mero especial (36) dedicado a` Educac¸a˜o Continuada. Ha´ um trabalho de Marin
(1995) que analisa os termos reciclagem, treinamento, aperfeic¸oamento, capacitac¸a˜o, educac¸a˜o
permanente, formac¸a˜o continuada, educac¸a˜o continuada e a autora defende que esta revisa˜o de
termos se faz necessa´ria pois eles esta˜o “presentes no discurso cotidiano dos profissionais nas
escolas e nos va´rios nı´veis de administrac¸a˜o da educac¸a˜o”(MARIN, 1995, p.13). Esta revisa˜o,
conforme a autora, e´
uma tentativa de ajudar a compreensa˜o, pois com base nos conceitos subjacen-
tes aos termos que as deciso˜es sa˜o tomadas e as ac¸o˜es sa˜o propostas, justifica-
das e realizadas. (MARIN, 1995, p.13)
Os quatro primeiros termos10 sa˜o analisados por Marin (1995) separadamente do ponto
de vista semaˆntico e da sua relac¸a˜o com o contexto da educac¸a˜o. Os treˆs u´ltimos (educac¸a˜o
permanente, formac¸a˜o continuada, educac¸a˜o continuada) sa˜o analisados em conjunto pois a
autora destaca que “trata-se de colocar como eixo o conhecimento, centro da formac¸a˜o inicial
ou ba´sica, de formac¸a˜o continuada; de realizar e usar pesquisas que valorizem o conhecimento
dos profissionais da educac¸a˜o e tudo aquilo que eles podem auxiliar a construir.” (MARIN,
1995, p.17)
Para a autora, o termo reciclagem e´ incompatı´vel de ser utilizado para pessoas, em particular
para os profissionais da educac¸a˜o, uma vez que esta´ associado a` reutilizac¸a˜o/modificac¸a˜o de
materiais:
“pape´is que podem ser desmanchados e refabricados, copos e garrafas que po-
dem ser serrados e decorados para outras finalidades, ou, ainda, moı´dos para
9neste estudo so´ foram considerados os Trabalhos apresentados nas reunio˜es anuais da ANPEd, sendo descon-
sideradas as categorias de Comunicac¸a˜o e Poˆsteres
10reciclagem, treinamento, aperfeic¸oamento, capacitac¸a˜o
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que sua mate´ria-prima se transforme11, ou ate´ mesmo o lixo seja processado
para ter nova func¸a˜o como adubo. (...) o material sujeito a tal processo esta´ su-
jeito a alterac¸o˜es radicais, incompatı´veis com a ide´ia de atualizac¸a˜o, sobretudo
de atualizac¸a˜o pedago´gica.” (MARIN, 1995, p.14)
A autora afirma que, se este termo for utilizado para os profissionais da educac¸a˜o, estara´
se pressupondo que estes na˜o possuem saberes/conhecimentos profissionais acerca de sua ac¸a˜o
docente. Nas palavras da autora, seria equivalente a considera´-los (profissionais da educac¸a˜o)
como “ta´bula rasa” de seus conhecimentos.
A autora destaca que va´rios cursos de curta durac¸a˜o/palestras oferecidos para professores da
educac¸a˜o ba´sica possuı´am esta concepc¸a˜o de formac¸a˜o. Afirma que atualmente (1995) - a` e´poca
em que foi publicado o artigo - o uso deste termo apresenta uma “tendeˆncia ao desaparecimento,
sobretudo no discurso dos profissionais da educac¸a˜o.” (MARIN, 1995, p.14)
Quanto ao termo treinamento a autora afirma que ainda e´ comum encontra´-lo na formac¸a˜o
dos profissionais da educac¸a˜o e que expressa uma concepc¸a˜o de treinamento de destrezas que,
quando associado a automatismos, na˜o implica, necessariamente, no uso da inteligeˆncia. En-
tretanto, Marin (1995) reconhece que a ide´ia de treinamento na˜o pode ser rejeitada totalmente
quando se associa o termo a “tornar apto, capaz de realizar tarefas, de ter habilidades” (MARIN,
1995, p.15), e traz como exemplo o caso do ensino de modalidades esportivas. Desta forma, a
autora reconhece que “e´ possı´vel incluir, num processo educacional mais amplo, alguns auto-
matismos fundamentais”. (ibidem) Alerta que o termo sera´ inadequado se as pra´ticas formativas
focalizarem somente “ac¸o˜es com finalidades meramente mecaˆnicas.” (ibidem)
O modelo de formac¸a˜o continuada sob a perspectiva de treinamento e´ tratada por Filocre
et al. (1996) em que analisam os modelos de formac¸a˜o propostos pelo CECIMIG/UFMG12
desde a sua criac¸a˜o no ano de 1965 ate´ 1996, ano de publicac¸a˜o do trabalho. Conforme os
autores, e´ um termo que e´ utilizado genericamente e que designa va´rios modos de conceber e
executar a formac¸a˜o continuada - “polisseˆmico”(FILOCRE; GOMES; BORGES, 1996, p.297).
Por exemplo, os autores se reportam a Krasilchik (1987) que identifica treˆs tipos de abordagem
de pra´ticas formativas em que o termo treinamento e´ utilizado, a saber: “cursos de atualizac¸a˜o,
cursos de “imitac¸a˜o e cursos analı´tico-participativos” (KRASILCHIK, 1987, p.72), sendo que
cada modalidade tem objetivos especı´ficos.
Para ajudar na caracterizac¸a˜o da perspectiva do treinamento, Vaz (2005)13 destaca que
11meus destaques
12Centro de Ensino de Cieˆncias e Matema´tica/Universidade Federal de Minas Gerais
13Depoimento a` autora desta tese na forma de entrevista realizada no V ENPEC de Bauru/SP em novembro de
2005
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Os processos de treinamento teˆm normalmente o papel da apresentac¸a˜o para o
professor de alguma discussa˜o te´cnica, de alguma coisa que instrumentalize.
Enta˜o, em geral, eles da˜o ao professor alguma coisa que e´ nova. O problema
que ele tem a selec¸a˜o (no sentido direto) da pessoa que e´ responsa´vel pelo
programa de treinamento para o professor. O que normalmente acontece e´ que
o professor: primeiro, na˜o e´ ouvido e com isso ele reage porque considera que
aquelas ide´ias na˜o sa˜o adequadas a` realidade que ele vive, a`s circunstaˆncias;
e segundo, aqueles que, por admirac¸a˜o ou por habilidade (...) compra a ide´ia.
(VAZ, V ENPEC, Bauru/SP, 2005, p.1)
O entrevistado destaca que processos que teˆm como objetivo a transmissa˜o de informac¸o˜es,
sejam relativas aos conteu´dos especı´ficos, a`s metodologias ou ambos, raramente encontrara˜o
ressonaˆncia nos professores da educac¸a˜o ba´sica. Neste caso de FC ha´ uma concepc¸a˜o implı´cita
passiva sobre o sujeito professor, visto como um te´cnico de cujo trabalho espera-se a aplicac¸a˜o
de estrate´gias, elaboradas por especialistas, em sua sala de aula.
Para o termo aperfeic¸oamento, Marin (1995) destaca que por tra´s dele esta´ a ide´ia de
perfeic¸a˜o, e que no contexto da educac¸a˜o esta concepc¸a˜o e´ inadequada pois “os seres huma-
nos tambe´m na˜o sa˜o passı´veis de atingir a perfeic¸a˜o” (op. cit., p.16). Entretanto, se a ide´ia
que estiver subjacente e´ a de permanente busca pela melhoria, com a clareza de que no contexto
educacional ha´ limitac¸o˜es e dificuldades, a autora o defende no caso de explicitar, problematizar
e superar comportamentos e atitudes na˜o desejados dos professores. Destaca que e´ preciso
(...) ter clara a noc¸a˜o da necessidade de procedimentos mais adequados e a
clara ide´ia da limitac¸a˜o de cursos tradicionais, pois na˜o e´ suficiente adquirir
perio´dicos estoques de novas ac¸o˜es. (MARIN, 1995, p.16)
Quanto a` capacitac¸a˜o a autora identifica duas acepc¸o˜es na fonte consultada: de um lado
“tornar capaz, habilitar” (op. cit., p.17) e de outro “convencer, persuadir” (ibidem). A au-
tora identifica no primeiro significado a possibilidade dos profissionais da educac¸a˜o progredi-
rem em sua carreira e, conforme explicita, rompe com o imagina´rio de que a doceˆncia e´ uma
vocac¸a˜o inata a determinados seres humanos. Desta forma, os processos formativos que desen-
volvem atividades neste sentido estariam contribuindo para que os professores atinjam “pata-
mares mais elevados de profissionalidade” (ibidem). Ja´ quanto ao segundo significado, Marin
(1995) e´ crı´tica pois afirma que os processos formativos devem fazer uso da raza˜o ao propo-
rem ide´ias/atividades aos participantes e que o significado de convencimento e persuassa˜o va˜o
em sentido contra´rio. Sa˜o suas palavras: “os profissionais da educac¸a˜o na˜o podem, e na˜o de-
vem, ser persuadidos ou convencidos de ide´ias; eles devem conheceˆ-las, analisa´-las, critica´-las,
ate´ mesmo aceita´-las, mas mediante uso da raza˜o.” (ibidem) E aponta o que provocou entre
os profissionais da educac¸a˜o conceber a capacitac¸a˜o como persuassa˜o nas pra´ticas formativas:
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“inu´meras ac¸o˜es de ‘capacitac¸a˜o’ visando a` ‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas fe-
chadas aceitas acriticamente em nome da inovac¸a˜o e da suposta melhoria.” (ibidem)
Vaz (2005) indica tambe´m, como processos de FC, os cursos cuja caracterizac¸a˜o o autor
destaca que
(...) normalmente va˜o permitir com que as pessoas troquem mais experieˆncia
(...) acrescentem ao seu pro´prio conhecimento a discussa˜o que esta´ sendo or-
ganizada por quem quer que esteja organizando o curso. Enta˜o, em princı´pio,
voceˆ na˜o tem alguns dos problemas, como por exemplo, a direc¸a˜o na˜o seria
necessariamente primeiro no sentido do(a) coordenador(a) do curso para o pro-
fessor, tem uma certa troca. Inclusive entre os pro´prios participantes. Profes-
sores que esta˜o no desenvolvimento profissional. (VAZ, V ENPEC, Bauru/SP,
2005, p.1)
O referido autor aponta uma certa ine´rcia dos professores comec¸arem a compartilhar suas
du´vidas relativas a sua atuac¸a˜o docente, aos conhecimentos veiculados, suas experieˆncias do-
centes pois a confianc¸a para se expor dentro de um grupo leva um certo tempo para ser conquis-
tada. E este tempo na˜o existe nos processos de formac¸a˜o do tipo treinamento e em alguns casos
do tipo curso.
Neste sentido, propostas de formac¸a˜o continuada que estejam na perspectiva de reciclagem,
treinamento, aperfeic¸oamento, capacitac¸a˜o e as duas primeiras acepc¸o˜es do termo treinamento
apontadas por Krasilchik (1987) - atualizac¸a˜o e imitac¸a˜o - esta˜o pro´ximas de uma concepc¸a˜o
de preenchimento de lacunas de formac¸a˜o inicial dos professores, desconsiderando o professor
como sujeito que esta´ inserido numa realidade e sobre a qual atua.
Por exemplo, os trabalhos dos capı´tulos precedentes que tratam da dimensa˜o o que expres-
sam, implicitamente, uma concepc¸a˜o de formac¸a˜o continuada mais pro´xima da perspectiva de
treinamento apontada acima por Marin (1995).
Finalmente Marin (1995) aborda os treˆs u´ltimos termos (educac¸a˜o permanente, for-mac¸a˜o
continuada, educac¸a˜o continuada) em conjunto, contudo afirma que ha´ diferenciac¸o˜es entre eles.
Por exemplo, o termo educac¸a˜o permanente pressupo˜e que o processo formativo se desenvolva
ao longo de toda a vida. A autora reporta-se a Chantraine-Demailly (1992) para afirmar que a
concepc¸a˜o de formac¸a˜o continuada “guarda o significado fundamental de atividade conscien-
temente proposta, direcionada para a mudanc¸a.” (MARIN, 1995, p.18). E o termo educac¸a˜o
continuada, conforme Marin (1995), e´ o que expressa uma concepc¸a˜o mais completa incluindo
a` concepc¸a˜o anterior o local onde se realiza a formac¸a˜o - a escola. Nas palavras da autora
Tais aspectos14, ao lado dos institucionais ou profissionais, compo˜em uma
14“outros modos de socializac¸a˜o” (MARIN, 1995, p.18)
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visa˜o mais completa, cada vez mais aceita e valorizada, sobretudo com a
proposic¸a˜o e a implementac¸a˜o desses processos no lo´cus do pro´prio trabalho
cotidiano, de maneira contı´nua, sem lapsos, sem interrupc¸o˜es, uma verdadeira
pra´tica social de educac¸a˜o mobilizadora de todas as possibilidades e de todos
os saberes dos profissionais. (MARIN, 1995, p.18)
Cada termo reflete diferentes concepc¸o˜es de pra´ticas formativas, podendo-se diferenciar os
cursos de aperfeic¸oamento individual de curta durac¸a˜o e os processos contı´nuos e coletivos de
formac¸a˜o docente. Estas duas formas de pra´ticas formativas podem ser vistas como os extremos
de um espectro em que as variac¸o˜es (ou os matizes) sa˜o encontradas na regia˜o por elas delimi-
tada. Assim, esta diferenciac¸a˜o parece indicar, no primeiro caso, uma concepc¸a˜o de careˆncia
conceitual e metodo´lgica da tarefa docente do professor, sendo suficiente participar de cursos
para suprir essas necessidades. Enquanto que, no segundo caso, para ale´m da exigeˆncia de
competeˆncias conceituais e metodolo´gicas do professor, haveria a necessidade de um trabalho
sistema´tico e contı´nuo ao longo da vida profissional docente.
A concepc¸a˜o de cursos do tipo “analı´tico-participativos” apontada por Krasilchik (1987)
encontra ressonaˆncia com estes termos apontados e analisados conjuntamente por Marin (1995).
Na descric¸a˜o dos cursos “analı´tico-participativos” Krasilchik (1987) destaca que
Sa˜o aqueles em que ha´ um trabalho coletivo de produc¸a˜o, em resposta a`
demanda dos docentes ou mesmo de o´rga˜os centrais15. Envolvem a dis-
cussa˜o de aspectos controvertidos e resultam na elaborac¸a˜o de materiais, de-
senvolvimento de novas te´cnicas que valorizam o processo de transformac¸a˜o e
desenvolvimento dos profissionais. (KRASILCHIK, 1987, p.73)
A autora aponta que, nesses casos, os cursos esta˜o direcionados a` ac¸a˜o do professor em
sala de aula, “com vistas a provocar mudanc¸as em suas atitudes e concepc¸o˜es de educac¸a˜o”
(ibidem). Destaca tambe´m que estes tipos de curso ocorrem com menor frequ¨eˆncia pois: “en-
volvem dificuldades de planejamento pre´vio, ale´m de exigirem grande seguranc¸a por parte se
seus organizadores, que devem estar preparados para enfrentar situac¸o˜es na˜o planejadas.” (ibi-
dem).
A concepc¸a˜o sobre a formac¸a˜o ser parte integrante da vida profissional dos professores e´
defendida por Garcı´a (1999) utilizando o termo Desenvolvimento Profissional de Professores
com o qual procura fornecer um marco teo´rico para a atuac¸a˜o docente.
[...] o conceito de desenvolvimento tem uma conotac¸a˜o de evoluc¸a˜o e con-
tinuidade [...] pressupo˜e,[...], uma abordagem na formac¸a˜o de professores
que valorize o seu cara´cter contextual, organizacional e orientado para a
mudanc¸a. Esta abordagem apresenta uma forma de implicac¸a˜o e de resoluc¸a˜o
15meu destaque
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de problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o cara´cter
tradicionalmente individualista16 das atividades de aperfeic¸oamento de pro-
fessores. (GARCI´A, 1999, p.137)
Griffin (1983 apud Garcı´a, 1999, p.137) aborda o desenvolvimento dos profissionais da es-
cola significando: “qualquer tentativa sistema´tica de alterar a pra´tica, crenc¸as ou conhecimentos
profissionais do pessoal da escola com um propo´sito de articulac¸a˜o”. Neste sentido, destaca-se
a necessidade de considerar a unidade escolar como um todo nos processos de FCP.
Sobre o termo desenvolvimento profissional Garcı´a (1999) faz uma compilac¸a˜o de conceitos
de va´rios autores dos quais alguns sa˜o destacados a seguir.
Dillon-Peterson apud Garcı´a (1999, p.137) indica:
Um processo concebido para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
indivı´duos num clima organizacional de respeito, positivo e de apoio, que
tem como finalidade u´ltima melhorar a aprendizagem dos alunos e a auto-
renovac¸a˜o contı´nua e responsa´vel dos educadores e das escolas.
Segundo Fenstermacher e Berliner apud Garcı´a (1999, p.138),
O desenvolvimento profissional converteu-se numa actividade que inclui muito
mais do que um so´ professor agindo como um indivı´duo... O desenvolvimento
profissional actual e´ um assunto de grupos de professores, frequ¨entemente tra-
balhando com especialistas, supervisores, administradores, orientadores, pais
e muitas outras pessoas que esta˜o ligadas a` escola moderna.
Para Heidman apud Garcı´a (1999, p.138),
O desenvolvimento de professores esta´ para ale´m de uma etapa informativa;
implica a adaptac¸a˜o a`s mudanc¸as com o propo´sito de modificar as actividades
instrucionais, a mudanc¸a de atitudes dos professores e melhorar o rendimento
dos alunos. O desenvolvimento de professores preocupa-se com as necessida-
des pessoais, profissionais e organizacionais.
De acordo com Sparks e Loucks-Horsley apud Garcı´a (1999, p.138),
Define-se como o processo que melhora o conhecimento, competeˆncias ou
atitudes dos professores.
Howey (1985 apud Garcı´a, 1999, p.138) destaca as va´rias dimenso˜es consideradas nes-
sas conceituac¸o˜es sobre desenvolvimento profissional: a pedago´gica, o auto-conheci-mento,
cognitiva e teo´rica, entre outras.
16grifo meu
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Para Howey (1985), na dimensa˜o pedago´gica esta˜o envolvidos os aspectos referentes a`s
competeˆncias conceituais e metodolo´gicas relativas ao ensino e gesta˜o de sala de aula (que na
concepc¸a˜o desta tese esta´ sendo denominando de produto de conhecimento). Na dimensa˜o
de auto-conhecimento sa˜o considerados os processos que potencializam a percepc¸a˜o da auto-
estima pessoal e profissional do professor. A dimensa˜o cognitiva abrange processos de aperfeic¸oamento
do conhecimento de sua a´rea especı´fica de atuac¸a˜o e as suas formas de compreensa˜o desses co-
nhecimentos (dimensa˜o que tambe´m estaria contemplada no produto de conhecimento). A
dimensa˜o teo´rica refere-se a`s ana´lises das pra´ticas docentes realizadas pelo pro´prio professor
(inserida no contexto do produto de conhecimento e na dimensa˜o da reflexa˜o sobre a reflexa˜o-
na-ac¸a˜o, ou seja, uma ana´lise distanciada da pra´tica docente).
Assim como Marin (1995), Garcı´a (1999) aponta dois aspectos centrais no tratamento deste
assunto, quais sejam, a formac¸a˜o docente como um processo contı´nuo e evolutivo e que impli-
que necessariamente uma orientac¸a˜o para a mudanc¸a. Este autor ainda destaca a importaˆncia
dos processos de formac¸a˜o docente ocorrerem na unidade escolar a partir da identificac¸a˜o
de problemas, aspecto destacado tambe´m nos trabalhos do GT-08 da ANPEd. Na sı´ntese-
documento (ANDRE´, 2002), na qual sa˜o apresentadas as naturezas dos trabalhos desse GT
destaca-se o seguinte trecho
A Formac¸a˜o Continuada e´ concebida como formac¸a˜o em servic¸o, e a toˆnica
dos trabalhos analisados centra-se em uma formac¸a˜o que possa estimular novas
reflexo˜es sobre a ac¸a˜o profissional e novos meios para o desenvolvimento do
trabalho pedago´gico, a partir, especialmente, de uma reflexa˜o do professor
sobre sua pra´tica. Nesta perspectiva, a formac¸a˜o deve se desenvolver ao longo
da carreira profissional, preferencialmente no aˆmbito da instituic¸a˜o escolar
em que o profissional exerce suas atividades.17 (ANDRE´, 2002, p.313)
Nessa mesma perspectiva, mas focalizando processos de FC implementados, Reˆgo (2006)
na sua tese de doutorado analisa o histo´rico de ac¸o˜es formativas de um grupo18 e identifica
organizadores que balizaram/balizam a formac¸a˜o continuada de professores. Para o Grupo em
questa˜o, estes organizadores, conforme a autora, “assumem um cara´ter fundamental, ou seja, em
qualquer realidade que se pretenda atuar eles devem ser considerados.” (REˆGO, 2006, p.128).
Sa˜o eles:
1) articulac¸a˜o teoria-pra´tica; 2) a escola como foco; 3) problematizac¸a˜o e
dia´logo na proposic¸a˜o e execuc¸a˜o do fazer docente; e 4) profundidade x ex-
tensa˜o, ressaltando que ainda na˜o foi possı´vel explicitar paraˆmetros de construc¸a˜o
na maioria desses organizadores. (REˆGO, 2006, p.128)
17meus destaques
18GEPEM/UFRN - Grupo de Estudos de Pra´ticas Educativas em Movimento/Universidade Federal do Rio
Grande do Norte
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Candau (1996) destaca que as ac¸o˜es formativas teˆm privilegiado cursos oferecidos pelas
universidades que, segundo a autora, foram/sa˜o concebidos na perspectiva de uma
(...) concepc¸a˜o dicotoˆmica entre teoria e pra´tica, entre os que produzem conhe-
cimentos e o esta˜o continuamente atualizando e os agentes sociais responsa´veis
pela socializac¸a˜o desses conhecimentos. (CANDAU, 1996, p.142)
Ou seja, a universidade e´ vista como a instituic¸a˜o responsa´vel pela produc¸a˜o do conhe-
cimento e os professores da educac¸a˜o ba´sica os agentes da aplicac¸a˜o e transposic¸a˜o dida´tica
desses conhecimentos para a sala de aula.
Em particular, sobre a relac¸a˜o profundidade versus extensa˜o, Reˆgo (2006) identificou duas
outras relac¸o˜es, a saber: profundidade/intencionalidade e extensa˜o/ampliac¸a˜o do universo cul-
tural. Segundo a autora, “Profundidade garante o acesso a um conhecimento com uma selec¸a˜o
mais intencional do que quero que o sujeito aprenda, prevendo consequ¨eˆncias, e Extensa˜o fa-
cilita a apreensa˜o do conhecimento, possibilitando a curio-sidade epistemolo´gica19.” (REˆGO,
2006, p.167)
Ainda segundo destaca a autora, os princı´pios que norteiam as ac¸o˜es formativas desse Grupo
esta˜o fundamentados em Freire, a saber:
• O sujeito enquanto ser histo´rico-social faz parte de uma determinada co-
munidade;
• O conhecimento e´ construı´do nas relac¸o˜es sociais e a realidade local e´
geradora de conteu´do;
• Dialogicidade, construc¸a˜o coletiva e o processo de conscientizac¸a˜o. (REˆGO,
2006, p.95)
Krasilchik (1987) destaca e analisa as “condic¸o˜es que favorecem o eˆxito dos cursos” (KRA-
SILCHIK, 1987, p.73), a saber:
(1) Participac¸a˜o volunta´ria;
(2) Existeˆncia de material de apoio;
(3) Coereˆncia e integrac¸a˜o conteu´do-metodologia;
(4) Grupos de professores de uma mesma escola;
(5) Atendimento reiterado;
19“Pensar certo, em termos crı´ticos, e´ uma exigeˆncia que os momentos do ciclo gnosiolo´gico va˜o pondo a` curio-
sidade que, tornando-se mais e mais metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando
’curiosidade epistemolo´gica’. A curiosidade ingeˆnua, de que resulta indiscutivelmente um certo saber, na˜o im-
porta que metodicamente desrigoroso, e´ a que caracteriza o senso comum.” (FREIRE, 2006, p.29) Mais adiante,
nesse mesmo livro, Freire destaca: “(...) a curiosidade ingeˆnua que (...) esta´ associada ao saber do senso co-
mum, e´ a mesma curisidade que, (...) aproximando-se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto
cognoscı´vel, se torna curiosidade epistemolo´gica. Muda de qualidade mas na˜o de esseˆncia.” (FREIRE, 2006, p.29)
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(6) Atividades dos participantes;
(7) Acompanhamento.
(KRASILCHIK, 1987, p.73)
As condic¸o˜es 3 e 4 destacadas pela autora va˜o ao encontro dos dois primeiros organizadores
apontados por Reˆgo (2006) em sua tese de doutorado (“articulac¸a˜o teoria-pra´tica” e “a escola
como foco”) e que esta˜o mais pro´ximos de uma concepc¸a˜o de formac¸a˜o “orgaˆnica”, ou seja, que
esta atividade deva ser considerada parte integrante da carreira docente dos professores em que
estes tenham oportunidade de elaborar planejamentos dida´ticos coletivamente, considerando os
problemas enfrentados no seu cotidiano e os de ordem conceitual e metodolo´gica da fı´sica.
Com fins de explicitar este tipo de formac¸a˜o, Menezes (1996)20 destaca alguns elementos
sobre Formac¸a˜o Continuada de Professores e que foram organizados em duas partes, a saber:
a primeira contempla as reflexo˜es e ana´lises de experieˆncias de formac¸a˜o continuada no con-
texto ibero-americano e a segunda apresenta uma se´rie de recomendac¸o˜es para programas de
formac¸a˜o de professores em servic¸o. Sa˜o treˆs os grupos de recomendac¸o˜es:
• Necessidades Formativas dos Professores de Cieˆncias em Servic¸o e Programa de Formac¸a˜o
Continuada Decorrente;
• Estrate´gias de Formac¸a˜o Permanente;
• Polı´ticas Educacionais Capazes de Favorecer a Formac¸a˜o Permanente dos Professores.
No primeiro grupo de recomendac¸o˜es encontram-se os seguintes elementos os quais perten-
cem a` dimensa˜o aspectos te´cnicos pro´prios da atividade docente, que esta´ sendo identificada
nesta tese como produto de conhecimento:
conhecer a mate´ria a ensinar; questionar as concepc¸o˜es pre´vias dos profes-
sores sobre o ensino e aprendizagem das cieˆncias; apropriar-se do corpo de
conhecimentos especı´ficos em torno dos problemas de ensino/aprendizagem
das cieˆncias; saber preparar atividades cuja realizac¸a˜o permita aos estudantes
construir conhecimentos; saber orientar o trabalho dos estudantes; saber ava-
liar; adquirir a formac¸a˜o necessa´ria para associar ensino e pesquisa a` inovac¸a˜o
dida´tica; quais poderiam ser os conteu´dos de um programa de FC de professo-
res? (MENEZES, 1996, p. 151)
20O autor organizou um livro dentro do aˆmbito do Projeto IBERCIMA - Programa Ibero-Americano de Ensino
de Cieˆncias e Matema´tica no Nı´vel Me´dio, cujo foco foi a melhoria do ensino dessas a´reas. Este material e´ fruto
de um encontro de especialistas ocorrido em Sa˜o Paulo em 1995, promovido pela Organizac¸a˜o dos Estados Ibero-
americanos (OEI) para a Educac¸a˜o, a Cieˆncia e a Cultura em parceria com o Nu´cleo de Pesquisas sobre Ensino
Superior (NUPES) da Universidade de Sa˜o Paulo (USP)
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Na dimensa˜o dos aspectos te´cnicos pro´prios da atividade docente sa˜o considerados dois
aspectos distintos, pore´m complementares entre si, a saber:
(1) conceituac¸a˜o/teorias cientı´ficas;
(2) resultados de pesquisa em educac¸a˜o em cieˆncias.
Estes aspectos sa˜o instrumentos necessa´rios da atividade docente para que o professor pla-
neje a sua ac¸a˜o docente considerando questo˜es como o que, como, para que, para quem ensinar
Cieˆncias/Fı´sica. Assim, por exemplo, conhecer o esta´gio de desenvolvimento cognitivo e a re-
alidade so´cio-econoˆmica de seus alunos, a forma que o conhecimento cientı´fico e´ construı´do
ao longo da histo´ria da humanidade, conhecer as inovac¸o˜es no campo da dida´tica das cieˆncias
fornecem a fundamentac¸a˜o de cunho teo´rico para as suas ac¸o˜es. O professor e´ encarado como
um gerenciador desses conhecimentos e na˜o um te´cnico que aplica estrate´gias dida´ticas elabo-
radas por outrem alheios a` realidade em que esta˜o inseridos os sujeitos do processo educativo,
tal qual previa o modelo de treinamento descrito por Filocre et al. (1996).
No segundo grupo sa˜o apontados os pressupostos orientadores das propostas de FC indi-
cando possı´veis estrate´gias que os consideram como princı´pios norteadores. Destacam-se al-
guns pressupostos, como por exemplo, a formac¸a˜o permanente ser um processo contı´nuo, cujo
inı´cio esta´ na formac¸a˜o inicial do docente; professor como agente transformador; trabalho cole-
tivo de professores e formadores; entre outros. As estrate´gias apontadas sa˜o de natureza variada:
centrada na preparac¸a˜o e ac¸a˜o formativa; atividades semipresenciais, centralizadas em cursos
formativos e atividades de apoio na escola; de formac¸a˜o continuada de professores a` distaˆncia;
centralizada no trabalho coletivo de professores e materiais de apoio; de incorporac¸a˜o dos pro-
fessores a equipes de pesquisa e inovac¸a˜o dida´tica ja´ constituı´das; instaˆncias de capacitac¸a˜o
para atividades cientı´ficas juvenis. (MENEZES, 1996, p.159)
No terceiro grupo encontram-se as seguintes dimenso˜es, as quais sa˜o identificadas como
processo de formac¸a˜o
a formac¸a˜o permanente deve ser parte integrante do trabalho docente; a promoc¸a˜o
da autoformac¸a˜o e o trabalho coletivo; o envolvimento orgaˆnico entre as instituic¸o˜es
formadoras de professores, as administrac¸o˜es pu´blicas dos sistemas escolares
e as escolas nos programas de formac¸a˜o; o envolvimento dos professores na
definic¸a˜o das necessidades de formac¸a˜o; o estabelecimento de mecanismos
para garantir a continuidade dos programas de formac¸a˜o permanente; o estabe-
lecimento de mecanismos de avaliac¸a˜o dos processos de formac¸a˜o permanente.
(MENEZES, 1996, p. 167)
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Esta dimensa˜o engloba aspectos de ordem administrativa por parte dos o´rga˜os pu´blicos
responsa´veis pelo setor da educac¸a˜o - no caso as Secretarias Estaduais de Educac¸a˜o com as res-
pectivas representac¸o˜es nos municı´pios (coordenadorias ou diretorias de ensino). Muito embora
estes aspectos tenham (ou deveriam ter, expressos pela polı´tica de investimento na formac¸a˜o de
seu quadro docente) um forte componente de iniciativa desse setor, encontram-se iniciativas
isoladas de professores na busca do trabalho coletivo ou de autoformac¸a˜o.
A articulac¸a˜o orgaˆnica entre o primeiro e terceiro grupos de recomendac¸o˜es (produto de
conhecimento e o processo de formac¸a˜o) se faz necessa´ria quando se pretende contribuir
para a melhoria da qualificac¸a˜o do corpo docente das escolas pu´blicas, atuando no sentido das
transformac¸o˜es das pra´ticas pedago´gicas. A eˆnfase dos programas de FCP nos aspectos de um
ou do outro grupo de recomendac¸o˜es na˜o permite que se integrem aspectos te´cnicos pro´prios
da atividade docente com aspectos polı´ticos de incentivos e projetos especı´ficos dos o´rga˜os
pu´blicos responsa´veis pela Educac¸a˜o.
Uma primeira aproximac¸a˜o para caracterizar as tendeˆncias das pesquisas brasileiras sobre
FCP e das propostas implementadas de FCP pode ser feita segundo duas perspectivas, de acordo
com Jackson (1971 apud Rodrigues e Esteves, 1993, p.49): a do de´ficit e a do crescimento. De
um lado, a perspectiva do de´ficit diz respeito a` ineficieˆncia ou ao cara´ter obsoleto da formac¸a˜o
docente. De outro, a perspectiva do crescimento concebe a tarefa docente como inacabada mas
em permanente movimento em direc¸a˜o ao crescimento pessoal e profissional do professor.
Ainda conforme este autor, a caracterı´stica obsoleta da formac¸a˜o docente pode ter treˆs
causas diferentes: uma formac¸a˜o inicial limitada, uma falta de atualizac¸a˜o na estrutura concei-
tual da a´rea de conhecimento e nas metodologias educacionais. A caracterı´stica ineficiente da
formac¸a˜o esta´ mais ligada a` falta de habilidade do professor em lidar com as demandas de seus
alunos.
De acordo com este quadro, Jackson fornece uma possı´vel classificac¸a˜o dos processos de
FCP: os cursos tradicionais e de curta durac¸a˜o estariam na perspectiva de suprir o cara´ter obso-
leto da formac¸a˜o do professor, enquanto que, “supervisa˜o, formac¸a˜o baseada nas competeˆncias
(CBTE)21, testes de aproveitamento dos alunos acompanhados da ameac¸a implı´cita de despe-
dimentos de professores por ineficieˆncia” estariam na perspectiva de suprir a ineficieˆncia do
trabalho docente. (JACKSON, 1971, apud Rodrigues e Esteves, 1993, p.50).
A perspectiva do crescimento concebe a tarefa docente de forma dinaˆmica. Assume que
a natureza do trabalho docente e´ complexa e possui va´rias facetas, em permanente e contı´nua
interac¸a˜o. Orienta seus princı´pios em direc¸a˜o a` realizac¸a˜o profissional do professor e na˜o na
21Competency-Based Teacher Education
3.1 Necessidade de um instrumento de ana´lise 121
exclusiva superac¸a˜o de suas deficieˆncias. Valoriza a experieˆncia do professor, embora na˜o esta´
nela baseada exclusivamente. Reconhece que o professor precisa, ale´m de sua experieˆncia
profissional, tempo e instrumentos para pensa´-la e teoriza´-la, se se deseja que ele cresc¸a. Argu-
menta que, quando isso na˜o acontece, atribui a responsabilidade ao sistema e na˜o ao professor.
Na direc¸a˜o do crescimento apontada por Jackson (1971) parece ser possı´vel considerar con-
juntamente elementos dos treˆs grupos de recomendac¸o˜es22 para a FP organizados por Menezes
(1996), tais como: os aspectos te´cnicos pro´prios da atividade docente23 na refereˆncia a` natu-
reza do trabalho docente ser complexa por possuir va´rias dimenso˜es que esta˜o em permanente
e contı´nua interac¸a˜o; o professor como agente transformador24 em que ha´, por parte de Jack-
son (1971), o reconhecimento da experieˆncia do professor; o estabelecimento de mecanismos
de avaliac¸a˜o dos processos de formac¸a˜o permanente25 no reconhecimento de que o professor
precisa de tempo e instrumentos para pensar a sua pra´tica docente e refazeˆ-la quando necessa´rio.
Outros elementos sa˜o considerados, nesta tese, como estruturantes de uma concepc¸a˜o orgaˆnica
de FC, como por exemplo, processos formativos de me´dia e longa durac¸a˜o; o reconhecimento
das influeˆncias das concepc¸o˜es sobre ensino, cieˆncias, educac¸a˜o, aprendizagem, interdiscipli-
naridade nas pra´ticas docentes; professor como agente de sua formac¸a˜o; estabelecimento de
grupos de trabalho de professores; planejamentos dida´ticos como instrumento de planejar e re-
fletir sobre a ac¸a˜o dida´tica; estabelecimento de parcerias docentes universita´rios e professores
da educac¸a˜o ba´sica; pressupostos construtivistas26 nos projetos ou programas de FC; discussa˜o
da utilizac¸a˜o de dia´rios de professores como instrumento de planejamento e de reflexa˜o so-
bre a ac¸a˜o docente; implementac¸a˜o da ide´ia de “formadores multiplicadores” - professores da
educac¸a˜o ba´sica atuando como formadores de colegas, dedicando parte da carga hora´ria para
essa func¸a˜o remunerada.
De acordo com Rodrigues e Esteves (1993), na origem da diferenciac¸a˜o das duas pers-
pectivas apontadas por Jackson existem convicc¸o˜es epistemolo´gicas distintas para os seguintes
questionamentos: “o que constitui conhecimento va´lido acerca do ensino (teaching)? e quem
decide o que e´ conhecimento va´lido neste domı´nio?”(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.50)
Por tra´s destes questionamentos esta˜o implı´citos os seguintes elementos que sa˜o incluı´dos
na ana´lise da a´rea de FCP:
22Necessidades Formativas dos Professores de Cieˆncias em Servic¸o e Programa de Formac¸a˜o Continuada Decor-
rente; Estrate´gias de Formac¸a˜o Permanente; Polı´ticas Educacionais Capazes de Favorecer a Formac¸a˜o Permanente
dos Professores
23elementos do primeiro grupo de recomendac¸o˜es
24elemento do segundo grupo de recomendac¸o˜es
25elemento do terceiro grupo de recomendac¸o˜es
26parte-se de pra´ticas docentes dos professores, problematizando-as e construindo, coletivamente, novas formas
de abordagem e de elaborac¸a˜o dos planejamentos dida´ticos
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• a concepc¸a˜o de sujeito;
• o papel da formac¸a˜o;
• as pra´ticas de intervenc¸a˜o.
Esta articulac¸a˜o necessa´ria acima descrita pode ser melhor compreendida no estudo da
influeˆncia da pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias (EC) sobre os processos de Formac¸a˜o Conti-
nuada de Professores de Fı´sica, ou seja, implica analisar se e quais resultados da pesquisa em
EC esta˜o sendo incorporados. Este aspecto contribui para melhor compreender o produto de
conhecimento desses processos. A outra questa˜o acoplada a esta e´ o processo de formac¸a˜o
em que estes resultados de pesquisa esta˜o sendo utilizados nas dinaˆmicas de trabalho com os
professores da educac¸a˜o ba´sica.
Segundo o documento (ANDRE´, 2002) anteriormente mencionado, nos principais perio´dicos
brasileiros de pesquisa em Educac¸a˜o, no perı´odo de 1990 a 1997, dentro da linha de pes-
quisa “Formac¸a˜o de Professores” existem quatro assuntos abordados, a saber: Formac¸a˜o Ini-
cial (23,5%), Formac¸a˜o Continuada (26,0%), Identidade e Profissionalizac¸a˜o Docente (28,7%)
e Pra´tica Pedago´gica (22,0%).
Do total de 115 trabalhos sobre “Formac¸a˜o de Professores”, 30 (26,0%) deles focalizam a
questa˜o da Formac¸a˜o Continuada. Existem basicamente duas eˆnfases principais nesta tema´tica:
uma diz respeito aos Conceitos e/ou debates sobre Formac¸a˜o Continuada (22 trabalhos) e a
outra a`s Propostas para a Formac¸a˜o Continuada (24 trabalhos)27.
Na eˆnfase sobre Conceitos e/ou debates sobre Formac¸a˜o Continuada existem duas ver-
tentes: (i) FC como aquisic¸a˜o de informac¸o˜es e/ou competeˆncias e cuja organizac¸a˜o geralmente
se faz atrave´s de mo´dulos (que esta´ na perspectiva do de´ficit/preenchi-mento de lacunas de
formac¸a˜o inicial)28 e (ii) FC como pra´tica reflexiva e FC para ale´m da pra´tica reflexiva29, cujos
autores criticam os pacotes prontos e de curta durac¸a˜o como palestras, semina´rios, cursos, por
desconsiderarem, entre outros aspectos, a realidade em que os professores da educac¸a˜o ba´sica
esta˜o inseridos. Estes trabalhos, ale´m de criticarem os cursos de curta durac¸a˜o, propo˜em que
27Este total (46) ultrapassa o nu´mero de artigos (30) pelo fato de que alguns deles abordam tanto
debate/conceituac¸a˜o sobre a formac¸a˜o continuada quanto propostas para sua efetivac¸a˜o.
28“(...) advogam o uso da tecnologia educacional para cursos, treinamento, semina´rios, palestras” (ANDRE´,
2002, p.175)
29“(...) apresentam pontos ba´sicos de convergeˆncia, distinguindo-se pela perspectiva e/ou visa˜o da necessidade
de um ’olhar ampliado’ para ale´m do docente, da sala de aula e da escola. (...) temos que ambos partem da
necessidade de uma formac¸a˜o continuada mais crı´tica e reflexiva, baseando-se em conceitos-chave, como: a)
saberes docentes; b) conhecimento-na-ac¸a˜o; c) reflexa˜o-na-ac¸a˜o; d) reflexa˜o sobre a reflexa˜o-na-ac¸a˜o; e) reflexa˜o
dialogante entre o observado, o vivido e o sabido; f) construc¸a˜o ativa do conhecimento segundo uma metodologia
do aprender a fazer fazendo e/ou pesquisa da pro´pria pra´tica.” (ibidem)
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os processos de FC considerem as pra´ticas docentes dos professores da EB e os locais em que
elas ocorrem (nas escolas), a partir de um trabalho coletivo dentro da instituic¸a˜o. Nesta se-
gunda vertente, existe uma diferenciac¸a˜o entre as duas: nos processos de FC que argumentam
em favor de uma pra´tica reflexiva, mas para ale´m dela, defendem a considerac¸a˜o do contexto
so´cio-econoˆmico-polı´tico-cultural em que as pra´ticas ocorrem, visando suas transformac¸o˜es.
Em outras palavras, o uso e viveˆncia da pra´tica reflexiva nos processos de FC tem duas func¸o˜es:
uma de cara´ter metodolo´gico (esta´ localizado na dimensa˜o produto de conhecimento) e outra
de cara´ter tambe´m metodolo´gico mas articulado ao contexto dos professores da EB, localizado
na dimensa˜o processo de formac¸a˜o, ou seja, formas de implementac¸a˜o do trabalho coletivo e
pra´ticas reflexivas com os planos de carreira dos professores.
No que tange a Conceitos e/ou debates sobre Formac¸a˜o Continuada, o referido docu-
mento aponta que os “autores dos diferentes artigos tendem a recusar o conceito de formac¸a˜o
continuada significando treinamento, cursos, semina´rios, palestras, etc., assumindo a concepc¸a˜o
de formac¸a˜o continuada como processo.” (ANDRE´, 2002, p.172). A concepc¸a˜o de FC como
processo e´ defendida por dois grupos identificados: “Alguns a definem como pra´tica reflexiva
no aˆmbito da escola, e outros, como uma pra´tica reflexiva que abrange a vida cotidiana da
escola e os saberes derivados da experieˆncia docente; estes a concebem como uma pra´tica
reflexiva articulada com as dimenso˜es sociopolı´ticas mais amplas, abrangendo da organizac¸a˜o
profissional a` definic¸a˜o, execuc¸a˜o e avaliac¸a˜o de polı´ticas educacionais.” (ibidem)
As concluso˜es deste estudo relativas aos artigos de perio´dicos analisados revelam que o pro-
fessor e´ figura central nas pra´ticas formativas, destacando sua responsabilidade na investigac¸a˜o
acerca de sua pra´tica pedago´gica atrave´s do estabelecimento de parcerias entre docentes pes-
quisadores universita´rios e professores da rede. Contudo, estes aspectos, mesmo sendo reco-
nhecidos como “fundamentais para a transformac¸a˜o consciente e deliberada da realidade esco-
lar”(ANDRE´, 2002, p.179), ainda constituem desafios na formac¸a˜o continuada, a saber:
Por um lado, deve-se ter clareza de que na˜o se pode esperar que a pesquisa
solucione problemas pedago´gicos30; na perspectiva dos pesquisadores, trata-
se de reconhecer os limites explicativos da pesquisa da sala-de-aula e/ou da
escola, tendo em vista a complexidade e abrangeˆncia do fenoˆmeno educaci-
onal. Outro desafio diz respeito a`s negociac¸o˜es necessa´rias no dia-a-dia do
trabalho investigativo, no desenrolar das relac¸o˜es estabelecidas entre professo-
res e pesquisadores e/ou entre o professor-reflexivo e o professor-pesquisador,
marcadas pelo dia´logo, pela confianc¸a e pelo risco. (...) e´ importante ressal-
tar que os conceitos-chave predominantes no discurso expresso nos perio´dicos
analisados sobre o processo de formac¸a˜o continuada dos professores - a saber:
30como destaca tambe´m Delizoicov (2005): “Na˜o se trata de atribuir ao pesquisador a tarefa de articulac¸a˜o
institucional, no sentido de aproximar as pesquisas e o ensino oferecido nas escolas, para que sejam oferecidas
condic¸o˜es adequadas e pertinentes aos professores da educac¸a˜o ba´sica.” (DELIZOICOV, 2005, p.375)
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a articulac¸a˜o dos saberes docentes; o processo de conhecimento-na-ac¸a˜o;
a reflexa˜o-na-ac¸a˜o e a reflexa˜o sobre a reflexa˜o-na-ac¸a˜o; a pesquisa da
pro´pria pra´tica docente; a relac¸a˜o entre os nı´veis da pra´tica na sala de
aula, na escola e no contexto socio-histo´rico mais amplo - sugerem a com-
plexidade de uma tarefa que, na˜o sendo simples e demandando competeˆncia,
constitui desafio para o qual se apresentam inu´meras propostas convergentes.
(ANDRE´, 2002, p.179)
As duas perspectivas31 representam partes de um espectro de possibilidades de processos
de FCP em que cada uma ocuparia os seus extremos. Desta maneira, este espectro fornece
um olhar para caracterizar as propostas brasileiras de formac¸a˜o continuada a partir dos seus
elementos constitutivos.
3.2 Caracterizac¸a˜o da perspectiva ORGAˆNICA
Nesta sec¸a˜o sa˜o extraı´dos elementos que caracterizam uma concepc¸a˜o orgaˆnica para a FCP
e que sera´ representada pelo extremo oposto a` concepc¸a˜o de´ficit do espectro que esta´ sendo
construı´do no presente capı´tulo. E´ defendido nesta tese que a FCP precisa buscar condic¸o˜es
de modo que sejam implementadas pra´ticas formativas que estejam em sintonia fina com as
caracterı´sticas desta concepc¸a˜o orgaˆnica. De fato, ha´ registros de iniciativas que buscam essa
sintonia, conforme sera´ apresentado neste item.
Vaz (2005) indica as dimenso˜es que deveriam fazer parte dos processos de FC, a saber
(...) dimensa˜o te´cnica. Voceˆ tem que admitir que o trabalho docente envolve
o recurso para determinadas te´cnicas: que produtos de pesquisa ou produ-
tos de uma experieˆncia que e´ compartilhada. (...) identificar as concepc¸o˜es
dos alunos, ter uma visa˜o de como essas concepc¸o˜es se relacionam ao pro´prio
desenvolvimento cognitivo e com o desenvolvimento epistemolo´gico daquele
conceito na histo´ria. (...) Tem algumas questo˜es que sa˜o pra´ticas - um tra-
balho na FC envolve ale´m de leitura, discussa˜o de situac¸o˜es que poderiam ser
feitos por exemplo, na forma de casos (...) compromisso polı´tico e´ impor-
tante. (...) dimensa˜o este´tica que e´ um nego´cio mais delicado mas que diz
respeito ao desafio de ir sempre aprimorando o que voceˆ esta´ fazendo e se ade-
quar a` estrate´gia de voceˆ ligar os va´rios elementos (...) considerar o desafio,
a colocac¸a˜o de um problema (...) este´tica e´ difı´cil de definir mas e´ uma com-
ponente fundamental porque eu acho que a` medida que o professor recobra o
compromisso, tem la´ suas ferramentas, ele vai chegando no ponto do esmero,
(...) de caprichar, (...) de colocar esses ingredientes que da˜o o temperinho
para ale´m dos ingredientes ba´sicos, ale´m dos nutrientes. (...) Acho que um
outro elemento que talvez junte esses todos, parte te´cnica, pra´tica, parte mais
polı´tica, a este´tica e´ a e´tica. E e´tica no caso na˜o e´ a questa˜o de pensar sobre as
regras, o que esta´ certo e o que esta´ errado, (...) mas sobre afinal de contas o
que eu estou querendo fazer? (VAZ, V ENPEC, Bauru/SP, 2005, p.3)
31de´ficit e orgaˆnico
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Quando discorre sobre a dimensa˜o e´tica dos processos de FC, Vaz (2005) destaca o com-
promisso do professor com o ensinar seus alunos. E na˜o e´ um ensinar no sentido de apenas
transmitir conhecimento, mas de ser criativo no sentido de oferecer va´rios caminhos possı´veis
para ajudar os alunos a compreenderem do que esta´ se tratando. Reconhece que a reflexa˜o e´tica
precisa estar presente nas discusso˜es dos programas de formac¸a˜o o tempo todo para que se crie
um clima de confianc¸a mu´tua em que os participantes abordem livremente suas dificuldades, se-
jam elas de natureza conceitual, metodolo´gica ou de gerenciamento de sala de aula. A` medida
que estas dificuldades va˜o sendo trabalhadas nos programas de FC, da´-se um passo na direc¸a˜o
a “recobrar o tal do compromisso”, ou seja, os professores se veˆem comprometidos com a sua
atuac¸a˜o docente - na˜o somente restrita a` sala de aula, mas com colegas, escola e comunidade
em que esta˜o inseridos.
Quanto a`s necessidades formativas, Vaz (2005) destaca que elas precisam ser sentidas pri-
meiramente pelos professores a partir de suas experieˆncias profissionais. Este aspecto esta´ em
consonaˆncia com os trabalhos que defendem os processos formativos se assentarem em proble-
mas reais dos professores da educac¸a˜o ba´sica. Uma forma de utilizar estes problemas como
ponto de partida da FC e´ atrave´s da formac¸a˜o de grupos de trabalho de professores e docentes
universita´rios em que estes problemas sa˜o analisados pelos seus membros e em que se utilizem
resultados de pesquisa em EC que contribuam na sua delimitac¸a˜o e compreensa˜o.
Candau (1996) destaca consensos no aˆmbito da a´rea da educac¸a˜o acerca da formac¸a˜o con-
tinuada, a saber
• O locus da formac¸a˜o a ser privilegiado e´ a pro´pria escola; isto e´, e´ preciso
deslocar o locus da formac¸a˜o continuada de professores da universidade
para a pro´pria escola de primeiro e segundo graus;
• Todo processo de formac¸a˜o tem de ter como refereˆncia fundamental o
saber docente, o reconhecimento e a valorizac¸a˜o do saber docente;
• Para um adequado desenvolvimento da formac¸a˜o continuada, e´ necessa´rio
ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do ma-
giste´rio; na˜o se pode tratar do mesmo modo o professor em fase ini-
cial do exercı´cio profissional, aquele que ja´ conquistou uma ampla ex-
perieˆncia pedago´gica e aquele que ja´ se encaminha para a aposentado-
ria; os problemas, necessidades e desafios sa˜o diferentes e os processos
de formac¸a˜o continuada na˜o podem ignorar essa realidade promovendo
situac¸o˜es homogeˆneas e padronizadas, sem levar em considerac¸a˜o as di-
ferentes etapas do desenvolvimento profissional.
(CANDAU, 1996, p.143)
Quando se pensa em considerar o foco na escola nas pra´ticas formativas, quais os pressu-
postos que sustentam esta concepc¸a˜o? Por exemplo, Reˆgo (2006) apresenta um rol de condic¸o˜es
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que seriam necessa´rias para efetivar este tipo de FC32 a saber:
• Todos os cursos e reunio˜es estavam voltados para que os professores
estivessem programando atividades para a sala de aula;
• Os professores participam ativamente nas deciso˜es de tirada de conteu´dos/temas/subtemas/estudo
da comunidade, fazendo e refazendo exercı´cios de desenvolvimento de
conteu´do;
• A lo´gica de trabalho com o professor e´ a mesma lo´gica do trabalho
que se quer que ele desenvolva em sala de aula com seus alunos - a
mesma metodologia, possibilitando, dessa forma, uma apropriac¸a˜o pro-
cessual/gradual;
• O conhecimento e´ construı´do coletivamente a partir de uma problematizac¸a˜o
inicial, considerando o tema proposto para trabalhar com os alunos e na˜o
o que ele (professor) realiza em sala de aula;
• Os professores atuam como colaboradores nas pesquisas, inclusive apre-
sentando trabalhos em congressos cientı´ficos;
• Todo conteu´do trabalhado na escola e´ gerado de um problema da comu-
nidade;
• Remunerac¸a˜o adicional, tipo bolsa, para os professores participarem dos
processos de formac¸a˜o, ou seja, nos planejamentos, estudos, cursos,
reunio˜es, entre outras atividades que eram realizadas em outros tempos
e hora´rios.
(REˆGO, 2006, p.153)
A autora tem como foco a ana´lise de pra´ticas educativas, desenvolvidas pelo GEPEM/RN
que se fundamentam na concepc¸a˜o freiriana, conforme argumenta com base nos documen-
tos analisados. Destaca, dentre eles Pernambuco (1994) e Pernambuco, Delizoicov e Angotti
(1988) que analisam projetos de educac¸a˜o em cieˆncias implementados em escolas pu´blicas que
tiveram a finalidade de propoˆr currı´culos e programas de ensino a partir de premissas freirianas.
Dentre outros desafios, o da formac¸a˜o continuada de professores teve papel fundamental nesses
projetos. Reˆgo (2006) argumenta que as pra´ticas educativas do GEPEM sa˜o consequ¨eˆncias de
premissas freirianas que balizam as ac¸o˜es do grupo, inclusive as proposic¸o˜es e planejamentos
da FCP.
De modo semelhante, Delizoicov (2008) analisa a transposic¸a˜o das ide´ias de Paulo Freire no
contexto formal da educac¸a˜o (escolas e redes de escolas) e defende que ela “na˜o e´ imediata nem
trivial e que requer um processo de investigac¸a˜o33.” (DELIZOICOV, 2008, p.38). Destaca-
se que nos treˆs casos analisados, houve iniciativas e conveˆnios estabelecidos por o´rga˜os de
administrac¸o˜es pu´blicas de educac¸a˜o.
32implementada pelo GEPEM/RN
33minha traduc¸a˜o
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O autor descreve treˆs experieˆncias de pra´ticas formativas implementadas em locais e condic¸o˜es
totalmente diferentes uns dos outros.
Assim, a primeira experieˆncia diz respeito a` formac¸a˜o de professores na Guine´-Bissau, ex-
coloˆnia portuguesa que conquistou sua independeˆncia em 1974. O projeto34 “teve como meta
formar professores de cieˆncias naturais para 5o e 6o anos do ensino prima´rio e envolveu cerca
de uma centena de professores de cieˆncias em formac¸a˜o que ensinavam em duas dezenas de
escolas de todo o paı´s.” (DELIZOICOV, 2008, p.38).
A segunda experieˆncia35 ocorre no Brasil, no estado do Rio Grande do Norte, em duas esco-
las - uma rural e outra na capital do estado, Natal - de 1984 a 1987, focado nas quatro primeiras
se´ries do ensino fundamental. Conforme destaca o autor, esta experieˆncia foi desenvolvida a
partir de um conveˆnio entre “a Universidade Federal do Rio Grande do Norte, o Ministe´rio de
Educac¸a˜o do Brasil, atrave´s do financiamento da pesquisa, e a secretaria de educac¸a˜o do mu-
nicı´pio responsa´vel pelas escolas nas quais o projeto foi desenvolvido.” (DELIZOICOV, 2008,
p.42). Este projeto manteve as principais caracterı´sticas do primeiro, ou seja, destinava-se a`
formac¸a˜o de professores de cieˆncias sendo necessa´rio a adaptac¸a˜o a`s condic¸o˜es “geopolı´ticas”
(ibidem) das duas escolas supra citadas e tambe´m integra as atividades do GEPEM, caracteri-
zadas e analisadas por Reˆgo (2006).
A terceira experieˆncia36 ocorreu na cidade de Sa˜o Paulo abrangendo toda a rede munici-
pal de educac¸a˜o, em todas as a´reas do conhecimento, para todo o ensino fundamental de oito
anos, no perı´odo de 1989 a 1992, sendo Paulo Freire secreta´rio de educac¸a˜o que ficou no cargo
de 1989 a 1991. Segundo Delizoicov (2008), o projeto estabeleceu parceria entre “professo-
res da rede municipal de escolas, te´cnicos de o´rga˜os da Secretaria Municipal de Educac¸a˜o de
Sa˜o Paulo e a assessoria de professores e pesquisadores universita´rios” (ibidem). A Secretaria
Municipal de Educac¸a˜o da cidade de Sa˜o Paulo firmou conveˆnios com quatro37 universidades
paulistas. A assessoria da parte de cieˆncias ficou a cargo do grupo que implementou as duas ex-
perieˆncias anteriores. O desafio deste projeto foi maior se considerados os nu´meros envolvidos
que, conforme o autor, “dezenas de milhares de alunos, cerca de treˆs centenas de escolas e seus
professores.” (DELIZOICOV, 2008, p.43).
O documento que faz um estudo de caso da terceira experieˆncia descrita por Delizoicov
34“Formac¸a˜o de professores de Cieˆncias Naturais da Guine´-Bissau e coordenado por Delizoicov (...) e Angotti
(...), desenvolvido em cooperac¸a˜o com o Institut de Recherche, Formation, Education et Developpment (IRFED,
Paris) e o Ministe´rio de Educac¸a˜o da Guine´-Bissau (A´frica), com financiamento do Fundo Europeu de Desenvol-
vimento (FED) e implantado de 1979 a 1981.” (DELIZOICOV, 2008, p.41)
35Ensino de Cieˆncias a partir de Problemas da Comunidade
36Projeto da Interdisciplinaridade via Tema Gerador
37USP, PUC, UNICAMP e UNESP
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(2008) destaca que uma das formas escolhidas pela administrac¸a˜o que exerceu o mandato no
perı´odo 1989-1992, atrave´s da Secretaria Municipal de Educac¸a˜o (SME), para superar a dico-
tomia teoria-pra´tica foi chamar
(...) a Universidade como parceira, pois acredita que a produc¸a˜o do conhe-
cimento, cujo locus privilegiado e´ a universidade, teria espac¸o nas escolas.
Essa aproximac¸a˜o provocaria ana´lises e reflexo˜es num processo conjunto de
produc¸a˜o teo´rico-pra´tica. (SAMPAIO; QUADRADO; PIMENTEL, 1994, p.65)
Esta articulac¸a˜o teoria-pra´tica e´ apontada por Reˆgo (2006) como sendo um dos organiza-
dores das ac¸o˜es formativas do GEPEM/RN.
Delizoicov (2008) destaca elementos que estiveram presentes nas treˆs experieˆncias, con-
figurando uma certa regularidade aos trabalhos desenvolvidos, e que para a caracterizac¸a˜o do
extremo ORGAˆNICO do espectro de pra´ticas formativas sa˜o selecionados treˆs dentre os seis
apontados pelo autor, a saber:
(1) formac¸a˜o continuada e´ parte do trabalho do professor: (...) Em termos
pra´ticos, a formac¸a˜o continuada e´ parte integrante do hora´rio de trabalho
do professor.
(2) trabalho coletivo na escola: (...) o trabalho e´ coletivo e envolve prati-
camente todas as atividades docentes fora da sala de aula e tem se cons-
tituı´do um aspecto de fundamental importaˆncia tanto pela implantac¸a˜o
de um processo educativo que tem premissas freirianas como base, como
pela ajuda a cada um dos professores empenhados nesta tarefa e na
superac¸a˜o das dificuldades que se apresentam.
(3) alterac¸a˜o organizacional e funcional da escola: ao considerar a concepc¸a˜o
de Freire como meta, e´ necessa´rio fazer uma reestruturac¸a˜o da organizac¸a˜o
e do funcionamento da escola, o que implica o apoio explı´cito de o´rga˜os
do governo responsa´veis pela educac¸a˜o, quando na˜o seja destes a coordenac¸a˜o
do processo. O trabalho em conjunto com a universidade, fundamental-
mente na formac¸a˜o continuada, tem dado contribuic¸o˜es relevantes.
(DELIZOICOV, 2008, p.44)
Estes treˆs elementos caracterizados pelo autor, sa˜o indicativos de que, estando presentes nas
pra´ticas formativas implementadas junto aos professores da educac¸a˜o ba´sica, expressam uma
concepc¸a˜o orgaˆnica de FC.
Terrazzan (2002) analisou as articulac¸o˜es possı´veis entre as atividades de um grupo de
trabalho de professores de fı´sica e a pesquisa em educac¸a˜o, descrevendo as atividades desse
grupo formado por docentes universita´rios, professores da educac¸a˜o ba´sica, estudantes de po´s-
graduac¸a˜o em educac¸a˜o e de licenciatura plena de fı´sica, e que se reu´ne semanalmente desde
1996. Muito embora os trabalhos desenvolvidos por este grupo na˜o estejam localizados na
3.2 Caracterizac¸a˜o da perspectiva ORGAˆNICA 129
escola, a elaborac¸a˜o e avaliac¸a˜o coletivas dos planejamentos escolares sa˜o realizados na univer-
sidade e coordenados por pesquisadores em ensino de fı´sica. O grupo38 tem como
(...) pressuposto ba´sico de que a participac¸a˜o efetiva do professor e´ fundamen-
tal em qualquer processo de reestruturac¸a˜o curricular que se queira transfor-
mador da realidade escolar vigente. (TERRAZZAN, 2002, p.4)
O autor explicita os objetivos do trabalho de FC do referido grupo, a saber:
(...) numa perspectiva de buscar a atualizac¸a˜o permanente dos currı´culos es-
colares da disciplina de Fı´sica do Ensino Me´dio e, ao mesmo tempo, aperfeic¸oar
e atualizar a pra´tica pedago´gica de professores de Fı´sica, o Nu´cleo de Educac¸a˜o
em Cieˆncias da Universidade Federal de Santa Maria vem propiciando um
espac¸o institucional para a troca de ide´ias e experieˆncias entre professores em
formac¸a˜o inicial (pre´-servic¸o) e em formac¸a˜o continuada (em servic¸o), para
estudos de aprofundamento teo´rico-metodolo´gico, para planejamento coletivo
de atividades dida´ticas adequadas a` implementac¸a˜o em aulas de Fı´sica e para
a reflexa˜o crı´tica sobre as pra´ticas docentes desenvolvidas em escolas do En-
sino Me´dio39. (TERRAZZAN, 2002, p.4)
O trabalho do referido grupo desenvolve-se a partir de elaborac¸a˜o coletiva de planejamentos
escolares. Desde o seu inı´cio ate´ 2002 (ano de publicac¸a˜o do trabalho acima referido), a ide´ia
foi introduzir a Fı´sica Moderna nas aulas do ensino me´dio, procurando fazer essa inserc¸a˜o a
partir das programac¸o˜es dos professores. Segundo o autor,
(...) os conteu´dos conceituais de Fı´sica Moderna devam ser discutidos de modo
articulado com os conteu´dos conceituais de Fı´sica Cla´ssica, organizando-se a
programac¸a˜o curricular de modo a aproxima´-la de uma abordagem do tipo
tema´tica. (TERRAZZAN, 2002, p.7)
A abordagem tema´tica e´ destacada por Delizoicov et al. (2002) apontando como origem
desta perspectiva de ensino as
(...) ana´lises dos educadores Paulo Freire (1921-1997) e George Snyders, (...)
constituem fundamentos que permitem estruturar pra´ticas educativas relativas
aos aspectos da veiculac¸a˜o do conhecimento na educac¸a˜o escolar, quando se
levam em conta, explicitamente, na programac¸a˜o e no planejamento dida´tico-
pedago´gico, duas categorias de conhecimento: o cientı´fico e o do senso co-
mum, esta u´ltima fortemente presente no conhecimento pre´vio do aluno. Am-
bos os educadores, relativamente a seus referenciais analı´ticos, propo˜em um
ensino baseado em temas, ou seja, uma abordagem tema´tica40 que possibi-
lite a ocorreˆncia de rupturas durante a formac¸a˜o dos alunos. (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002, p.189)
38Grupo de Trabalho de Professores de Fı´sica - GTPF
39meus destaques
40“perspectiva curricular cuja lo´gica de organizac¸a˜o e´ estruturada com base em temas, com os quais sa˜o sele-
cionados os conteu´dos de ensino das disciplinas. Nesta abordagem, a conceituac¸a˜o cientı´fica da programac¸a˜o e´
subordinada ao tema.” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002, p.189)
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Conforme Delizoicov et al. (2002), a perspectiva da abordagem tema´tica “rompe com o
tradicional paradigma curricular cujo princı´pio estruturante e´ a conceituac¸a˜o cientı´fica, ou seja,
um currı´culo concebido com base numa abordagem conceitual41.” (ibidem)
Terrazzan (2002) destaca que a elaborac¸a˜o coletiva dos planejamentos escolares preveˆ a
sua estruturac¸a˜o em “Mo´dulos Dida´ticos”. O autor descreve o conteu´do e a estrutura dessas
unidades, a saber
(...) sa˜o organizados por tema´ticas ou assuntos, numa perspectiva que procura
levar em conta as implicac¸o˜es da Fı´sica, enquanto Cieˆncia, com a Tecnolo-
gia, com a Sociedade e com o Ambiente. Durante a estruturac¸a˜o dos Mo´dulos
Dida´ticos, o grupo procura incorporar assuntos relacionados a` Fı´sica Moderna
e Contemporaˆnea de forma orgaˆnica a` estrutura curricular usualmente desen-
volvida no Ensino Me´dio e que e´ fortemente concentrada apenas em assuntos
de Fı´sica Cla´ssica. Cada Mo´dulo Dida´tico e´ estruturado de modo que os temas
sejam desenvolvidos segundo um modelo ou uma dinaˆmica ba´sica constituı´da
de treˆs fases/etapas denominadas de Treˆs Momentos Pedago´gicos (TMP), a
saber: Problematizac¸a˜o Inicial (PI), Organizac¸a˜o do Conhecimento (OC) e
Aplicac¸a˜o do Conhecimento (AC). Este modelo esta´ baseado em proposta de
DELIZOICOV e ANGOTTI (1991) (...) (TERRAZZAN, 2002, p.9)
Na sequ¨eˆncia deste trecho citado, o autor descreve cada uma das etapas, considerando que
• a Problematizac¸a˜o Inicial (PI) configura-se como o momento em que predomina a fala do
aluno sobre questa˜o/situac¸a˜o/problema proposto pelo professor, sintetizando no quadro ao
final as contribuic¸o˜es de cada indivı´duo e anotando as du´vidas pendentes. De acordo com
o autor, “Neste momento, a discussa˜o na˜o so´ pode e deve permitir que emerjam algumas
concepc¸o˜es e ide´ias pre´vias dos alunos sobre o assunto a ser tratado, como tambe´m deve
levar estes alunos a sentirem a necessidade de buscar outros conhecimentos, que ainda na˜o
dominam, para resolver os problemas e du´vidas que ja´ possuem ou que se estabelecem
nesta etapa” (TERRAZZAN, 2002, p.9);
• a Organizac¸a˜o do Conhecimento (OC) configura-se como o momento em que predomina
a fala do professor em que pode utilizar variados recursos dida´ticos no planejamento das
atividades;
• a Aplicac¸a˜o do Conhecimento (AC) confugura-se o momento de estabelecer sı´nteses e
voltar a`s questo˜es da Problematizac¸a˜o Inicial agora utilizando o conhecimento cientı´fico
e na˜o mais o do senso comum para explica´-las e entendeˆ-las. Ale´m disso, o conhecimento
cientı´fico desenvolvido no segundo momento deve ser utilizado para compreender outras
41perspectiva curricular cuja lo´gica de organizac¸a˜o e´ estruturada pelos conceitos cientı´ficos, com base nos quais
se selecionam os conteu´dos de ensino. (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002, p.190)
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questo˜es ale´m daquelas da PI. Como destaca o autor, “Em ambos os casos, pode-se ter,
ao final das discusso˜es, elementos que suscitem e/ou indiquem a necessidade de aprofun-
damento dos estudos, abrindo-se para nova tema´tica, ou seja, para o desenvolvimento de
um novo Mo´dulo Dida´tico.” (ibidem)
Estas treˆs etapas que neste caso foram utilizadas como organizadores do planejamento
dida´tico do professor sa˜o uma “dinaˆmica dida´tico-pedago´gica (...) em um processo articulado
com a formac¸a˜o continuada e com o uso crı´tico destes momentos (...) cujo eixo estruturante e´ a
problematizac¸a˜o dos conhecimentos. Problematiza-se, por um lado, o conhecimento que e´ ex-
plicitado pelos alunos, sobre as situac¸o˜es significativas. Por outro, identificam-se e formulam-se
adequadamente os problemas que conduzem a` conscieˆncia e a` necessidade de introduzir, abor-
dar e apropriar conhecimentos cientı´ficos.” (DELIZOICOV, 2008, p.55).
Ainda sobre o conteu´do dos Mo´dulos Dida´ticos elaborados no coletivo do GTPF, o autor
destaca que
Algumas atividades dida´ticas foram definidas como importantes de serem in-
cluı´das em todos os Mo´dulos Dida´ticos e tambe´m como “passı´veis de se-
rem objetos de investigac¸a˜o mais direta” sobre o papel/impacto/efeitos da sua
utilizac¸a˜o na aprendizagem dos alunos e nas pra´ticas pedago´gicas dos profes-
sores. Assim, em cada um dos Mo´dulos se buscou introduzir, pelo menos:
• uma atividade de cara´ter Experimental, desenvolvida a partir de roteiros
abertos;
• uma atividade de leitura, compreensa˜o e discussa˜o de Textos de Divulgac¸a˜o
Cientı´fica ou equivalente;
• uma atividade de discussa˜o sobre uma Situac¸a˜o da Viveˆncia Cotidiana
dos alunos, trabalhada numa perspectiva de Resoluc¸a˜o de Problemas;
• uma atividade com uso de Analogia como recurso dida´tico para a com-
preensa˜o de fenoˆmenos, processos, modelos e/ou conceitos cientı´ficos.
(TERRAZZAN, 2002, p.10)
No entanto, o autor destaca que, as atividades de cara´ter Experimental e com Textos de
Divulgac¸a˜o Cientı´fica foram concebidas e planejadas a` parte das reunio˜es do GTPF por se con-
figurarem projetos de pesquisa de estudantes de po´s-graduac¸a˜o em educac¸a˜o. Vale ressaltar que
estes estudantes tambe´m eram participantes do GTPF por estarem atuando no Ensino Me´dio.
O GTPF se encarregava, nas reunio˜es semanais de planejamento dos Mo´dulos Dida´ticos, de
analisar as formas de inserc¸a˜o destas atividades com as eventuais reformulac¸o˜es que o grupo
considerava necessa´rias.
Na experieˆncia deste grupo, ha´ a considerac¸a˜o e utilizac¸a˜o, nas pra´ticas formativas, de re-
sultados de pesquisa em EC nos planejamentos dida´ticos desenvolvidos coletivamente como
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mostram os trabalhos de Ustra e Terrazzan (1997); Terrazzan e Ustra (1998); Strieder e Terraz-
zan (1998); Terrazzan et al. (2000); Chaves et al. (2001); Terrazzan et al. (2003); Clement et
al. (2004); Sauerwein e Terrazzan (2005).
Santos (2007) em sua dissertac¸a˜o de mestrado estuda a relac¸a˜o entre a formac¸a˜o continu-
ada de professores e o desenvolvimento institucional de escolas pu´blicas. No primeiro capı´tulo
a autora identifica a formac¸a˜o continuada como um processo de ma˜o dupla: como desenvol-
vimento profissional (de professores) e institucional (das escolas). A mesma autora explicita
a sua concepc¸a˜o sobre formac¸a˜o apresentada a seguir e com a qual vai ao encontro do que e´
defendido nesta tese:
(...) dizemos que formar na˜o se restringe a uma formac¸a˜o te´cnica, baseada
na ide´ia de capacitac¸a˜o e/ou treinamento para o exercı´cio de determinadas
func¸o˜es ou atividades profissionais, deve estar ligado a` ide´ia de uma formac¸a˜o
global que leve em conta na˜o so´ os conhecimentos relacionados a` ac¸a˜o profis-
sional, mas tambe´m os valores ideolo´gicos, sociais e culturais dos indivı´duos
que se formam. (SANTOS, 2007, p.30)
Em seu trabalho de investigac¸a˜o, Santos (2007) destaca que
Constata-se um certo descompasso entre as produc¸o˜es da a´rea e a forma como
a formac¸a˜o continuada vem sendo tratada nos espac¸os escolares. E´ recor-
rente, nas falas dos profissionais que atuam nas escolas de educac¸a˜o ba´sica
a refereˆncia a`s reunio˜es pedago´gicas de rotina como momentos de formac¸a˜o
continuada, sem que estas fac¸am parte de um plano de desenvolvimento pro-
fissional e/ou que estejam focadas na soluc¸a˜o de problemas emergentes destes
contextos escolares. (SANTOS, 2007, p.33)
A ana´lise que Selles (2000) faz de um projeto42 de FCP de cieˆncias implementado no Rio
de Janeiro aponta uma forma possı´vel de superar o descompasso destacado por Santos (2007)
atrave´s de dois aspectos considerados: a escola como espac¸o de formac¸a˜o e os multiplicadores
de formac¸a˜o, conforme discutido no Capı´tulo 1. O referido projeto orienta-se pelos princı´pios
de conceber a aprendizagem profissional do professor uma via de ma˜o-dupla entre conheci-
mentos oriundos da academia e conhecimentos oriundos das pra´ticas docentes e a concepc¸a˜o
do professor como multiplicador de formac¸a˜o que, conforme Selles (2000), e´ a condic¸a˜o ne-
cessa´ria para conquistar o envolvimento dos professores nas pra´ticas formativas.
Conforme a autora, a func¸a˜o que o multiplicador exerce nas ac¸o˜es de FC e´ objeto de estudo
dentro do pro´prio projeto, isto e´, embora seja um dos princı´pios que o orientam, e´ construı´do
a` medida do seu desenvolvimento, caracterizando um processo dinaˆmico. Ainda segundo a au-
tora, o estudo dessa func¸a˜o multiplicadora dentro do projeto mostra que sa˜o identificadas “duas
42a` e´poca da publicac¸a˜o do artigo, o projeto encontrava-se no “sexto ano de desenvolvimento e e´ uma iniciativa
da universidade no sentido de promover um maior intercaˆmbio com as escolas” (SELLES, 2000, p.3)
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categorias de professores: aqueles que se incorporam ao projeto como participantes (...) e aque-
les para os quais sa˜o delegadas tarefas especı´ficas na escola-po´lo de uma regia˜o. Estes u´ltimos
funcionam como elos entre a escola e a universidade, permitindo que o fluxo de informac¸o˜es
transite nas duas direc¸o˜es.” (SELLES, 2000, p.4).
A autora pondera que o termo ac¸a˜o multiplicadora43 do projeto apresenta “desdobramentos
variados e em alguns casos, seu acompanhamento e´ difı´cil de ser feito.” (ibidem). Entretanto,
a autora afirma que foi possı´vel compreender melhor essa func¸a˜o “a partir dos professores que
estabeleceram um vı´nculo com o projeto, particularmente, daqueles que possuı´am responsabi-
lidades em tarefas especı´ficas.” (ibidem).
Apesar da autora afirmar que a ac¸a˜o multiplicadora tem uma caracterı´stica qualitativa na
ana´lise do projeto, e´ possı´vel identificar algumas, a saber
i) estender a participac¸a˜o dentro da escola para ale´m do cumprimento restrito
de ministrar aulas, propondo, por exemplo, leituras, grupos de estudo, organi-
zar clubes de cieˆncias, debates dentro da escola44, etc.; ii) trazer outros pro-
fessores para os encontros; iii) atuar em outros espac¸os e projetos educacio-
nais, como, participac¸a˜o em outros grupos de estudo; iv) organizar e oferecer
novas oficinas nos encontros a partir de sua experieˆncia docente; v) ocupar
posic¸o˜es estrate´gicas dentro do sistema de ensino (como por exemplo, acumu-
lar a func¸a˜o de coordenador de a´rea na escola, ser responsa´vel por po´los de
cieˆncias, etc.); vi) ampliar sua atuac¸a˜o profissional, integrar equipe de orga-
nizadores de exposic¸a˜o cientı´fica em espac¸os na˜o-formais de educac¸a˜o, etc.
(SELLES, 2000, p.4)
A autora tambe´m destaca que
o engajamento ao projeto pode desencadear um processo de mudanc¸as, entre-
tanto, apreciar os seus desdobramentos em bases de uma relac¸a˜o causal sim-
ples, seria extremamente limitante. Inu´meros fatores de ordem pessoal, exis-
tencial, institucional, econoˆmica, polı´tica, etc. conjugam-se na transformac¸a˜o
de um professor.” (SELLES, 2000, p.5)
Desta forma, afirma que a pretensa˜o e´ atribuir ao referido projeto “(...) um potencial trans-
formador que vai ao encontro da competeˆncia docente ajudando-o a percebeˆ-la, uma vez que
ela e´ desconhecida ou desprezada pelo pro´prio professor.” (ibidem).
Selles (2000) analisa as duas dimenso˜es de desenvolvimento profissional contempladas no
projeto em questa˜o: a metodolo´gica e a institucional. Na primeira, a metodolo´gica, sa˜o consi-
derados dois aspectos, a saber:
43“(...) estamos chamando todo esforc¸o desenvolvido pelos professores para ampliar, em diversos ambientes
educacionais, as possibilidades de sua atividade docente.” (SELLES, 2000, p.4)
44Por exemplo, um dos professores multiplicadores iniciou um grupo de estudos para desenvolver propostas de
educac¸a˜o ambiental dentro de sua escola
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(1) atualizac¸a˜o de novas ide´ias educacionais onde constam: “construtivismo e outros temas
como ’promoc¸a˜o automa´tica’, ’ana´lise de livros dida´ticos’ e PCNs (...)” (SELLES, 2000,
p.7)
(2) uso de uma linguagem de comunicac¸a˜o acessı´vel ao professor que, para a equipe do pro-
jeto foi assumido como um desafio. “Seria preciso encontrar uma linguagem mediadora
que na˜o reduzisse seu entendimento e na˜o deformasse seu sentido, para garantir o cresci-
mento do professor, no re-exame de sua pra´tica. (...) uma estrate´gia composta, onde eram
oferecidos aos professores, na programac¸a˜o, atividades de cunho teo´rico (inclusive com
leitura de textos) e de cunho pra´tico onde os discursos se revezavam.” (ibidem)
A segunda dimensa˜o contemplada no projeto - a institucional - considerou dois aspectos, a
saber:
(1) parcerias estabelecidas entre universidade e escolas participantes: contribuiu para que
entraves burocra´ticos fossem solucionados e as instituic¸o˜es pudessem assumir responsa-
bilidades no processo formativo, dentro de um clima de confianc¸a e cooperac¸a˜o;
(2) indicadores de desenvolvimento profissional em que sa˜o considerados dois elementos:
“retorno dos professores ao ambiente acadeˆmico” e “participac¸a˜o dos professores nos
espac¸os de debates das questo˜es cientı´fico-educacionais atuais” (SELLES, 2000, p.11).
A articulac¸a˜o entre o primeiro45 e o terceiro46 grupos de recomendac¸o˜es organizados por
Menezes (1996) esta´ contemplado neste projeto na descric¸a˜o da natureza metodolo´gica que
abrange
estrate´gias para atualizac¸a˜o de novas ide´ias cientı´fico-educacio-nais e o
uso da linguagem de comunicac¸a˜o acessı´vel ao professor (...) aos avanc¸os
institucionais obtidos, tais como, o estabelecimento de uma parceria entre a
universidade e as escolas participantes e a emergeˆncia de um espac¸o para o
debate de questo˜es educacionais atuais, atendendo a`s demandas da profissa˜o
docente47. (SELLES, 2000, p.6)
Seguindo a mesma linha de Selles (2000) sobre os multiplicadores de formadores, Arruda
e Abib (2003) abordam a questa˜o do desenvolvimento profissional48 de professores a partir
de uma experieˆncia em que professores da rede com mais experieˆncia docente e participac¸a˜o
45identificado nesta tese como aspectos te´cnicos pro´prios da atividade docente
46identificado nesta tese como aspectos de polı´ticas pu´blicas de FC
47meus destaques
48compreendido pelas autoras como sendo o esta´gio da carreira docente em que se encontram os professores
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em congressos da a´rea atuaram como formadores de seus colegas. As autoras investigaram as
concepc¸o˜es sobre formac¸a˜o de professores-formadores de um Po´lo de Cieˆncias e Matema´tica
do municı´pio do Rio de Janeiro. Este espac¸o foi criado em 1995 pela Secretaria Municipal de
Educac¸a˜o do Rio de Janeiro (SME/RJ) e e´ composto por professores da rede. Esta foi uma
iniciativa da SME, conforme destacam as autoras, para descentralizar os processos formativos
dos professores da rede que conta com mais de mil escolas. Nesse sentido, a descentralizac¸a˜o
permitiria aglutinar escolas com grupos de pesquisa atuantes nessa a´rea atrave´s da oferta de FC
pelos Po´los. Cabe salientar que este e´ o u´nico trabalho que explicita uma forma possı´vel de
articular o primeiro e o terceiro grupos de recomendac¸o˜es organizados por Menezes (1996)
pois os professores-formadores teˆm carga dida´tica deslocada para os Po´los e assim fazer a
elaborac¸a˜o, implementac¸a˜o e acompanhamento da FC pela qual e´ responsa´vel.
Rodrigues e Carvalho (2002) descrevem a formac¸a˜o de um grupo de professores da educac¸a˜o
ba´sica com o objetivo de desenvolver planejamentos dida´ticos sobre Termodinaˆmica “com
eˆnfase no ensino por investigac¸a˜o”. (RODRIGUES; CARVALHO, 2002b, p.39). Os resultados
da pesquisa apontam situac¸o˜es de colaborac¸a˜o, nas reunio˜es do grupo, na soluc¸a˜o de problemas
enfrentados nas pra´ticas docentes em virtude da implementac¸a˜o de planejamentos de natureza
construtivista. Cabe destacar que, a` e´poca de publicac¸a˜o do artigo o projeto encontrava-se em
sua quarta fase e que era financiado pela FAPESP. A forma pela qual este processo formativo
foi encaminhado tendo a presenc¸a dos elementos trabalho coletivo, assessoria da universidade,
professor-pesquisador dos problemas da pra´tica docente evidencia uma concepc¸a˜o orgaˆnica de
FC.
Porla´n (2002) descreve um projeto de pesquisa de natureza construtivista e destaca que na˜o
ocorrera˜o mudanc¸as nos professores se na˜o mudarem as suas condic¸o˜es de trabalho. Alerta
tambe´m que as mudanc¸as das condic¸o˜es de trabalho por si so´ na˜o garantem as transformac¸o˜es
das pra´ticas docentes dos professores. E´ preciso que elas ocorram simultaneamente. Neste sen-
tido, as ide´ias defendidas pelo autor va˜o ao encontro do projeto descrito e analisado por Selles
(2000) que estavam contempladas duas dimenso˜es da FC: a metodolo´gica e a institucional, ou
ainda, na articulac¸a˜o do primeiro e terceiro grupos de recomendac¸o˜es apontadadas por Menezes
(1996).
Rosa et al. (2003) descrevem e analisam o trabalho desenvolvido dentro de um grupo de
professores formado por um docente universita´rio e treˆs professores do ensino me´dio de Fı´sica,
Quı´mica e Biologia de uma escola estadual de Campinas/SP e autores do referido artigo. A`
e´poca de sua publicac¸a˜o, o grupo estava estabelecido havia dois anos. O problema que se
propuseram a resolver foi: “Quais os limites e as possibilidades de trabalho coletivo na escola
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numa perspectiva que contemple uma abordagem interdisciplinar?” (ROSA et al., 2003, p.8)
A perspectiva de trabalho adotada pelo grupo foi a investigac¸a˜o-ac¸a˜o na linha de Carr e
Kemmis a` qual, segundo Rosa et al (2003), “oferece uma oportunidade de articulac¸a˜o entre a
teoria e pra´tica, que promove a emancipac¸a˜o dos sujeitos envolvidos, atrave´s da interlocuc¸a˜o,
onde todos sa˜o participantes.” (ROSA et al., 2003, p.7). Neste sentido, o grupo concebe o
sujeito professor como agente de sua formac¸a˜o no intercaˆmbio possibilitado por um grupo de
trabalho estabelecido a partir de uma parceria entre universidade e escola de educac¸a˜o ba´sica.
Outro elemento presente nesta pra´tica formativa e´ o local onde sa˜o desenvolvidos os tra-
balhos do grupo - a escola e o tema escolhido para aborda´-lo de forma interdisciplinar foi
radioatividade em func¸a˜o do acidente de Goiaˆnia de 1987. A avaliac¸a˜o sobre o trabalho desen-
volvido de forma interdisciplinar junto aos alunos indica a necessidade de, segundo o autores,
ocorrer uma reorganizac¸a˜o da instituic¸a˜o escolar pois aulas de 50 minutos em que cada docente
encontra-se frente a uma turma na˜o permite “momentos de dia´logo e discusso˜es mediadas por
dois ou mais docentes participantes.” (ROSA et al., 2003, p.10).
Ale´m da necessidade desta reorganizac¸a˜o escolar, tambe´m ocorreu o redimensionamento
do trabalho docente de planejar as ac¸o˜es dida´ticas onde os autores destacam a importaˆncia
de selecionar os conteu´dos escolares a partir de questo˜es elaboradas pelos estudantes a partir
de uma problematizac¸a˜o de uma situac¸a˜o concreta e vivenciada por eles. Sobre esse trabalho
coletivo, os autores afirmam que “o compartilhamento de du´vidas no processo de selec¸a˜o de
tais conteu´dos, implicou a necessidade de argumentac¸a˜o entre os docentes participantes, que
validaram posturas e sugesto˜es de encaminhamentos dida´ticos.” (ibidem).
A abordagem interdisciplinar tambe´m poˆs em pra´tica a ide´ia de construc¸a˜o de conheci-
mento ocorrida na˜o so´ no coletivo dos professores (na etapa de planejamento) como tambe´m no
coletivo dos alunos (na etapa de implementac¸a˜o do planejamento), provocando um redimensi-
onamento dos pape´is assumidos por cada um no processo de ensino-aprendizagem. Conforme
destacam os autores “(...) os professores participantes puderam refletir sobre sua nova condic¸a˜o
de orientadores, e na˜o mais de informantes, mediando o dia´logo dos alunos com suas fontes de
informac¸o˜es. Os alunos transformaram-se em parceiros, tornando-se aptos para socializar esse
conhecimento com a comunidade escolar.” (ibidem).
Nas considerac¸o˜es finais, os autores destacam que para desenvolver um trabalho dessa
natureza e´ necessa´rio redefinir os conceitos de “pesquisa, pesquisador, sujeito e objeto de
investigac¸a˜o. (...) Na˜o se espera que eles sejam bons aplicadores de teorias acadeˆmicas.”
(ROSA et al., 2003, p.12), tal como a perspectiva do de´ficit concebe o sujeito.
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Santos et al. (2006) tambe´m destacam a necessidade de estabelecer parcerias com os pro-
fessores da educac¸a˜o ba´sica atrave´s da dı´ade pesquisa-extensa˜o. Neste sentido, os problemas
oriundos das pra´ticas docentes abordados em programas de extensa˜o da universidade poderiam
se configurar problemas de pesquisa educacional, considerando os professores como parceiros
nesta atividade.
Marin (1998) analisa o inı´cio de um projeto de formac¸a˜o continuada na escola no processo
de construc¸a˜o de uma parceria entre docentes universita´rios e professores da rede pu´blica. A
autora mostra que, desde o inı´cio do projeto ate´ a entrega de relato´rios dessa primeira fase
(explorato´ria) que teve a durac¸a˜o de aproximadamente um ano, os professores da rede passa-
ram, inicialmente, de uma atitude de desconfianc¸a para uma atitude de adesa˜o a` proposta, mas
ainda com algumas preocupac¸o˜es em mente. Os processos formativos que concebem a parceria
universidade-escola como um princı´pio norteador, devem ser aqueles que se desenvolvem du-
rante um longo perı´odo de tempo para que as desconfianc¸as mu´tuas se dissipem a` medida que
se esclarec¸am os objetivos dessa FC para todos os envolvidos.
A autora caracteriza a concepc¸a˜o de parceria expressa no projeto referido anteriormente, a
saber:
(...) e´ o conceito de trabalho coletivo, que adquire conotac¸o˜es perpassando to-
das as instaˆncias do projeto. O projeto deve ser realizado por um coletivo de
professores, congregando aqueles da rede pu´blica e aqueles da universidade.
E´ coletivo tambe´m na formac¸a˜o da equipe, congregando va´rios especialistas,
em va´rios campos do conhecimento, com o objetivo de construir um quadro de
problemas e soluc¸o˜es, que conjugue a visa˜o particular das especialidades arti-
culadas num todo. E coletivo, ainda, porque se efetua na escola, espac¸o pu´blico
e coletivo projetado para a difusa˜o e produc¸a˜o do conhecimento, constituindo-
se em seu locus de objetivac¸a˜o. (MARIN ET AL., 1996, apud Marin, 1998,
p.140)
Dos trabalhos analisados destaca-se o trabalho coletivo associado a` parceria universi-dade-
escolas de educac¸a˜o ba´sica como um dos elementos presentes na concepc¸a˜o orgaˆnica de pro-
cessos de FC.
Os trabalhos a seguir discutem os conhecimentos e/ou competeˆncias necessa´rios a` ac¸a˜o
docente. Neste sentido, Villani e Pacca (1996) identificam treˆs tipos de competeˆncias profissio-
nais que deveriam ser consideradas nos programas de FC: disciplinar, dida´tica e dialo´gica. Por
competeˆncia disciplinar os autores compreendem o que nesta tese esta´ sendo identificado como
aspectos te´cnicos da atividade docente e que engloba “resoluc¸a˜o de problemas abertos; uso de
resultados de pesquisa sobre concepc¸o˜es alternativas e mudanc¸a conceitual; produc¸a˜o coletiva
de material dida´tico; (...); equilı´brio entre abordagem teo´rica/experimental/histo´rica.” (VIL-
LANI; PACCA, 1996, p.62-63). Por competeˆncia dida´tica os autores compreendem que devem
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ser considerados o acompanhamento dos planejamentos dida´ticos49 pelos formadores; o contato
com as inovac¸o˜es dida´ticas e metodolo´gicas; a transformac¸a˜o dos planejamentos elaborados
atrave´s de mudanc¸as nas concepc¸o˜es sobre ensino-aprendizagem dos professores e coerentes
com pressupostos construtivistas. A u´ltima competeˆncia e´, segundo os autores, a mais difı´cil de
trabalhar nos processos de FC e ela engloba as caracterı´sticas de que a formac¸a˜o do professor
deve ser contı´nua e permanente e na˜o parar apo´s a conclusa˜o da formac¸a˜o inicial; formado-
res devem possibilitar viveˆncias de natureza dialo´gica aos futuros professores; apresentac¸a˜o e
discussa˜o de experieˆncias de natureza dialo´gica vistas como exemplares; discussa˜o do papel
assumido pelo aluno a partir das pra´ticas dida´ticas dos professores.
Porla´n e Rivero (1998) analisando modelos de formac¸a˜o de professores destacam treˆs as-
pectos sobre o conhecimento profissional de professores que fundamentam a construc¸a˜o de seu
modelo de FP, a saber:
a) o conhecimento profissional, na medida em que se propo˜em problemas
de intervenc¸a˜o, na˜o e´ um conhecimento acadeˆmico, nem sequer a sı´ntese de
va´rios deles; b) o conhecimento profissional, ao se referir a processos huma-
nos, na˜o pode ser somente um conjunto de competeˆncias te´cnicas; c) o co-
nhecimento profissional, ao buscar a coereˆncia e o rigor, na˜o pode ser a mera
interiorizac¸a˜o acrı´tica da experieˆncia. (PORLA´N; RIVERO, 1998, p.50)
Para os autores, estes conhecimentos precisam ser considerados de maneira integrada nos
programas de FCP se se pretende as transformac¸o˜es de pra´ticas docentes. Destacam, entre-
tanto, que estas considerac¸o˜es na˜o resolvem a questa˜o da FC mas indicam caminhos a serem
percorridos.
Ballenilla (1999) destaca treˆs tipos de conhecimento que os professores50 devem gerenciar
em sua ac¸a˜o docente: disciplinar, pedago´gico e pra´tico. O autor caracteriza cada um desses
conhecimentos51:
(1) Um conhecimento disciplinar suficiente que nos permita, a partir dos
interesses dos alunos e dos problemas sociais mais relevantes integrar a
lo´gica cientı´fica da disciplina com a lo´gica psicolo´gica de nossos alunos.
(2) Um conhecimento pedago´gico adequado que nos permita levar em considerac¸a˜o
as ide´ias dos alunos, seu nı´vel cognitivo, etc., no momento de planejar o
Projeto Curricular do Centro e a Programac¸a˜o das aulas.
(3) Um conhecimento pra´tico complexo, que nos permita direcionar e orga-
nizar a aprendizagem dos alunos na sala na qual se deve incrementar a
49nas fases de elaborac¸a˜o, implementac¸a˜o e avaliac¸a˜o
50o autor se inclui nesse grupo e inclusive o texto encontra-se na primeira pessoa do plural: “os professores
deveremos ter...” (BALLENILLA, 1999, p.7)
51minha traduc¸a˜o
3.3 O espectro de pra´ticas formativas como represen-tac¸a˜o de pluralidades 139
interac¸a˜o entre os pro´prios alunos; na qual eles na˜o devem ser conside-
rados como meros receptores da informac¸a˜o que lhe fornece o professor
e na qual devem passar a ser protagonistas de sua pro´pria aprendizagem.
Um conhecimento pra´tico que nos permita resolver dia-a-dia os confli-
tos entre o respeito a` diversidade de interesses e capacidades dos alunos
e a obrigac¸a˜o de considerar um decreto de mı´nimos; entre a necessidade
de incrementar a confianc¸a e seguranc¸a dos alunos em si mesmos e a
obrigac¸a˜o de avalia´-los; etc..
(BALLENILLA, 1999, p.8)
O autor reconhece que para dar conta da tarefa docente, e´ preciso uma formac¸a˜o permanente
que esteja ancorada em “proposic¸o˜es de investigac¸a˜o-ac¸a˜o, baseadas em pra´ticas reflexivas e
teoricamente fundamentadas.” (ibidem) Neste sentido, o mesmo autor identifica treˆs nı´veis de
formac¸a˜o: individual, formac¸a˜o de um grupo de trabalho e um nı´vel “pu´blico constituı´do por
trocas de ide´ias, debates e crı´tica nas escolas de vera˜o, jornadas, congressos, semina´rios de
Centro de Professores52, etc.” (ibidem)
Finalizando esta sec¸a˜o, os trabalhos aqui discutidos apresentam elementos, que foram des-
tacados, da concepc¸a˜o orgaˆnica do espectro de pra´ticas formativas.
Na pro´xima sec¸a˜o sa˜o retomados os demais trabalhos dos Capı´tulos 1 e 2 com o intuito de
localiza´-los no referido espectro de pra´ticas formativas. Na˜o se trata de realizar este processo
de maneira mecaˆnica com o objetivo apenas de caracterizar os trabalhos mas sim de destacar
elementos que indiquem o tipo de concepc¸a˜o sobre formac¸a˜o continuada expressa - se mais
pro´xima da perspectiva do de´ficit ou do orgaˆnico.
3.3 O espectro de pra´ticas formativas como represen-
tac¸a˜o de pluralidades
O espectro de pra´ticas formativas que esta´ sendo construı´do no presente capı´tulo na˜o pode
ser confundido como um instrumento de medida e/ou de valorac¸a˜o dos trabalhos. Neste sentido,
o termo espectro e´ utilizado metaforicamente na associac¸a˜o a` faixa de luz visı´vel do espectro
eletromagne´tico. Esta associac¸a˜o e´ mais apropriada para o caso do espectro da luz solar cuja
caracterı´stica marcante e´ a continuidade das cores observadas do vermelho ao violeta. Desta
maneira, um espectro de radiac¸a˜o descontı´nua, cuja colorac¸a˜o tem uma distribuic¸a˜o discreta
com frequ¨eˆncias bem definidas53, seria inapropriado para a analogia que esta´ sendo feita como
tambe´m seria extremamente reducionista para contemplar, de modo consistente, a diversidade
de iniciativas e propostas que constituem o universo da FCP.
52instituic¸a˜o da Espanha
53a exemplo do espectro de emissa˜o de uma laˆmpada de mercu´rio ou de hidrogeˆnio
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Assim sendo, ao considerar um espectro contı´nuo para se associar as pra´ticas de FCP, grosso
modo, estariam sendo representadas cores que, muito embora possam ser distinguidas tal como
o amarelo do violeta no espectro da luz solar, na˜o se chegam a discriminar dentro de cada cor as
va´rias tonalidades que as compo˜em. Por exemplo, dentro da cor vermelha ha´ va´rias tonalidades
pro´ximas que a constituem, bem como para as demais cores do espectro visı´vel da luz solar.
Analogamente, para o caso do espectro de pra´ticas formativas e´ possı´vel localizar “faixas de
cores”, nas quais projetos e tendeˆncias estariam localizados mas na˜o uma identificac¸a˜o destes
em cada “tonalidade” de determinada “cor”. Assim, por exemplo, podemos localizar as pra´ticas
formativas nas regio˜es representadas pelas cores do espectro de luz visı´vel mas na˜o localiza´-las
especificamente dentro de cada faixa de cor (ou associa´-las a cada tonalidade dentro de uma
cor).
Em outros termos, o que se deseja representar no espectro e´ a pluralidade de concepc¸o˜es e
tendeˆncias sobre formac¸a˜o de professores que ocorrem apo´s a conclusa˜o de cursos de licencia-
tura. A essas concepc¸o˜es e tendeˆncias se esta´ associando uma banda do espectro tal qual a` de
uma cor do espectro contı´nuo da radiac¸a˜o visı´vel.
Conforme se argumentou anteriormente, ha´ uma trajeto´ria percorrida atrave´s da histo´ria da
FCP expressas nas distintas concepc¸o˜es relacionadas e que na˜o pode ser ignorada, tais como a`s
associadas aos termos reciclagem, treinamento, aperfeic¸oamento, capacitac¸a˜o e que estariam
sendo representadas por bandas que se localizariam na regia˜o do de´ficit do espectro de pra´ticas
formativas e para o caso desta tese, denominada de BANDA D. Ha´ tambe´m propostas que,
embora a sua identificac¸a˜o com a concepc¸a˜o de de´ficit sobre FC seja grande, procuram incluir
elementos que superem a perspectiva de treinamento, reciclagem, capacitac¸a˜o. Nesse sentido,
estaria sendo identificada outra regia˜o no espectro, pro´xima a` do de´ficit e que e´ identificada
como BANDA ID, intermedia´ria entre a concepc¸a˜o de de´ficit e orgaˆnica sobre FC, mas pro´xima
da primeira.
No entanto, exatamente por ter uma histo´ria, essas distintas concepc¸o˜es quando se mani-
festam em tendeˆncias de FCP que sa˜o implementadas na atualidade, precisam ser criticamente
avaliadas quanto ao seu possı´vel anacronismo frente ao que contemporaneamente tem se con-
cebido para a FCP. Neste sentido, o que se caracterizou e se defendeu como uma concepc¸a˜o
orgaˆnica para a FCP estaria em maior sintonia com as proposic¸o˜es contemporaˆneas sobre o
papel do professor no processo ensino-aprendizagem e na escola, dentre outros. As va´rias
pra´ticas implementadas que consideram estes elementos, que esta˜o contidas nos trabalhos54
analisados e que forneceram subsı´dios para construir a concepc¸a˜o orgaˆnica de FCP, por apre-
54artigos de perio´dicos e comunicac¸o˜es orais de congressos
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sentarem algumas diferenc¸as entre si, podem ser entendidas como bandas que estariam sendo
representadas na regia˜o orgaˆnica do espectro de pra´ticas formativas. Isto significa que esta
concepc¸a˜o sobre FCP e´ uma pra´tica que esta´ se constituindo como um processo cujos desafios
para sua implementac¸a˜o realimentam o pro´prio processo com elementos na˜o considerados an-
teriormente. Ha´, assim, uma dinaˆmica de constante busca que, essencialmente, fundamenta a
construc¸a˜o de pra´ticas de FCP numa concepc¸a˜o orgaˆnica. Por isso mesmo, ha´ iniciativas que
esta˜o pro´ximas da regia˜o orgaˆnica do espectro de pra´ticas formativas, mas que na˜o e´ possı´vel
localiza´-las nesse lugar do espectro mas que tambe´m na˜o se afinam com as as perspectivas de
reciclagem, treinamento, aperfeic¸oamento, capacitac¸a˜o. Assim sendo, estas iniciativas foram
localizadas na regia˜o chamada BANDA IO, intermedia´ria entre a concepc¸a˜o orgaˆnica e de´ficit,
mas aproximando-se da primeira. A BANDA O, a ser representada no espectro de FCP, constitui-
ria, no limite, o que esta´ se buscando nesse processo de construc¸a˜o para uma pra´tica formativa
orgaˆnica.
Assim, ha´ o desafio de associar ao espectro de pra´ticas formativas todos os demais traba-
lhos que foram objeto de ana´lise nos Capı´tulos 1 e 2, mesmo considerando que a intenc¸a˜o e´
apenas uma localizac¸a˜o relativa da banda, que representaria a posic¸a˜o de um grupo de trabalhos
que compartilham aspectos comuns, e na˜o simplesmente a posic¸a˜o de um particular trabalho.
Ainda que objetivamente se tenham destacados elementos referentes aos trabalhos, tal como
carga hora´ria, local em que ocorreram, o que se propuseram a realizar, na˜o seria possı´vel as-
sociar a isto uma determinada concepc¸a˜o de formac¸a˜o adotada ou defendida pelo(s) autor(es)
de cada trabalho. Outros dados55 precisariam ser considerados de modo que fosse possı´vel
inferir concepc¸o˜es desses autores sobre FCP. Na˜o obstante, o contexto caracterizado de cada
trabalho, segundo os crite´rios adotados do que, como e encaminhamentos pode ser utilizado
para sua localizac¸a˜o no espectro, mesmo que isto na˜o signifique necessariamente que se esteja
representando a concepc¸a˜o sobre FCP que tenham os autores desses trabalhos.
Assim, pelo menos quanto aos crite´rios adotados, e´ possı´vel considerar que as pra´ticas
formativas que essencialmente se ocuparam da dimensa˜o o que seriam representadas na BANDA
D.
Da mesma maneira, as pra´ticas formativas que apresentaram uma eˆnfase na combinac¸a˜o
das treˆs dimenso˜es ou uma combinac¸a˜o das dimenso˜es como e encaminhamentos seriam repre-
sentadas na BANDA O.
55como por exemplo, entrevistas com perguntas organizadas para inferir tais concepc¸o˜es; documentos que ex-
plicitem as ac¸o˜es de FCP oferecidas aos professores da educac¸a˜o ba´sica pelos autores; projetos de pesquisa que
tenham sido coordenados pelos autores sobre esta tema´tica; entre outros, o que, em u´ltima instaˆncia, na˜o e´ o foco
desta tese
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Os trabalhos que contemplam as dimenso˜es o que e como; o que e encaminhamentos re-
presentam diferentes enquadramentos pois destacam elementos cuja utilizac¸a˜o nos programas
de FC por vezes se afinam com a concepc¸a˜o de´ficit, mas diferenciam-se do padra˜o de cur-
sos de treinamento e reciclagem. Por isso seriam representados na BANDA ID. Outras vezes
esta˜o contribuindo para a construc¸a˜o da concepc¸a˜o orgaˆnica, e por isso sa˜o representados pela
BANDA IO. Por exemplo, ha´ defesa do uso de resultados de pesquisa em EC nos programas
de FC. Entretanto, essa defesa pode encontrar-se na linha de “um conteu´do a mais a ser tra-
tado porque os professores na˜o tiveram em sua formac¸a˜o inicial” estando por isso em sintonia
com a perspectiva de´ficit, mas procurando uma alternativa para a FC que na˜o esteja somente
baseada na transmissa˜o de conteu´dos. Seriam, enta˜o, mais apropriadamente considerados como
representados pela BANDA ID. Ou pode encontrar-se na linha de que “o uso desses resultados
de pesquisa poderia contribuir para o desenvolvimento profissional do professor e no processo
de ensino-aprendizagem; a explicitac¸a˜o de modelos dida´ticos de professores; estabelecimento
de relac¸o˜es entre problemas de pesquisa em EC com formac¸a˜o de professores; entre outros”
estando por isso alinhado com a perspectiva orgaˆnica, mas que na˜o consideraria elementos re-
lativos a` carreira docente e polı´ticas pu´blicas de FC e por esta raza˜o pertencendo a` BANDA
IO.
Desta forma, e´ possı´vel obter, de modo esquema´tico, um espectro representativo de concepc¸o˜es
e tendeˆncias da FCP com as seguintes bandas:
(1) BANDA D - representando a concepc¸a˜o do de´ficit;
(2) BANDA ID - representando tendeˆncias da concepc¸a˜o do de´ficit, dela se afastando;
(3) BANDA IO - representando tendeˆncias da concepc¸a˜o orgaˆnica, dela se aproximando;
(4) BANDA O - representando a concepc¸a˜o orgaˆnica.
Por fim, destaca-se que o espectro de pra´ticas formativas assim compreendido sera´ re-
fereˆncia para caracterizar projetos de FCP que foram implementados. Pretende-se, no pro´ximo
capı´tulo, explicitar concepc¸o˜es e tendeˆncias desses projetos de modo que possam ser associ-
adas com as bandas constituintes do espectro. Com isto estariam sendo obtidos paraˆmetros
que permitem estabelecer o nı´vel de sintonia dos projetos de FCP, objetos de ana´lise, com as
propostas e demandas contemporaˆneas sobre a formac¸a˜o e atuac¸a˜o de professores de fı´sica do
ensino me´dio. Para isso sa˜o analisados os textos dos projetos de FC implementados e as en-
trevistas com os respectivos coordenadores, de modo a caracterizar concepc¸o˜es de FCP que
balizam/balizaram esses processos formativos.
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4 Concepc¸o˜es sobre Formac¸a˜o
Continuada
Neste capı´tulo e´ apresentado o contexto de um programa1 de formac¸a˜o continuada de pro-
fessores que foi implementado em treˆs edic¸o˜es no perı´odo de 1996 a 2001, bem como um
panorama de dados quantitativos referente a uma das edic¸o˜es desse programa, a saber: nu´mero
de projetos, a distribuic¸a˜o por a´rea de conhecimento, a distribuic¸a˜o por origem de IES (pu´blica,
privada ou uma interac¸a˜o entre ambas), distribuic¸a˜o por regia˜o geogra´fica. A seguir, sa˜o discu-
tidos os crite´rios de selec¸a˜o dos projetos que fazem parte da amostra.
O objetivo do presente capı´tulo e´ identificar e caracterizar as concepc¸o˜es sobre FC expressas
em programas de FC implementados junto aos professores de Fı´sica da educac¸a˜o ba´sica.
Para isso, e´ feita uma ana´lise a partir de treˆs fontes de informac¸a˜o, a saber: os textos dos
projetos submetidos ao referido programa, entrevistas realizadas com seus coordenadores e os
dados obtidos nos Capı´tulos 1 e 2 organizados em torno do espectro de pra´ticas formativas
construı´do no Capı´tulo 3.
4.1 Apontamentos sobre o ensino de cieˆncias no Bra-
sil
O ensino de cieˆncias e matema´tica no Brasil tem sido foco de atenc¸a˜o desde a e´poca de
criac¸a˜o do IBECC2 em 1946, passando a de´cada de 50 atuando junto a professores e alunos.
Conforme destacam Franco e Sztajn (1998), a LDB/61
(...) antecipou a introduc¸a˜o do ensino de cieˆncias no gina´sio e aumentou
sua carga hora´ria no ensino secunda´rio, criando assim maior necessidade de
formac¸a˜o de professores nessa a´rea. (FRANCO; SZTAJN, 1998, p.2)
1PROCIEˆNCIAS/CAPES
2“Instituto Brasileiro de Educac¸a˜o, Cieˆncia e Cultura, ligado ao Ministe´rio das Relac¸o˜es Exteriores, como
Comissa˜o Brasileira da Unesco.”(CARVALHO, 1994, p.74)
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Ale´m disso, houve na de´cada de 60 um grande desenvolvimento de projetos de inovac¸a˜o
curricular no exterior, especialmente nos Estados Unidos e Inglaterra, em func¸a˜o do “impacto
do lanc¸amento do Sputnik pela Unia˜o Sovie´tica.” (ibidem). Estes projetos tiveram grande
impacto no Brasil e se iniciou um movimento de preparac¸a˜o de professores para trabalharem
com esse material. Segundo os autores,
Nesse contexto, o IBECC firmou acordo com a Organizac¸a˜o dos Estados Ame-
ricanos (OEA) para formar professores, ensinando-lhes os novos conteu´dos de
cieˆncias e matema´tica considerados apropriados para o ensino fundamental.
Durante as de´cadas de 60 e 70, tambe´m foram implementados diversos pro-
jetos de capacitac¸a˜o docente e de produc¸a˜o de materiais dida´ticos a partir de
financiamento da USAID3, da Fundac¸a˜o Ford e do Bird4. O desenvolvimento
destes projetos nas universidades possuı´a caracterı´sticas tı´picas daquilo que, a
partir da reforma universita´ria, passou a ser denominado como extensa˜o uni-
versita´ria. (FRANCO; SZTAJN, 1998, p.2)
Carvalho (1994) faz uma avaliac¸a˜o da a´rea de ensino de Matema´tica e aponta a criac¸a˜o da
FUNBEC5 em 1967 pelo IBECC como uma importante contribuic¸a˜o para o ensino de Cieˆncias
e Matema´tica no Brasil em que no final dessa de´cada “participou de um projeto que distribuiu
por todo o paı´s, em bancas de jornais, kits de experieˆncias cientı´ficas ba´sicas.” (CARVALHO,
1994, p.75)
Krasilchik (1987) recupera o histo´rico dos projetos de ensino nas a´reas de matema´tica,
quı´mica e biologia nos Estados Unidos financiados pelo governo e desenvolvidos pelas socie-
dades cientı´ficas, movimento que teve inı´cio no fim da de´cada de 50, denominados de SMSG6,
The Chem Study e BSCS7. Na a´rea de ensino de Fı´sica foi desenvolvido o PSSC8 que, segundo
Moreira (2000) “era um projeto curricular completo, com materiais instrucionais educativos
inovadores e uma filosofia de ensino de Fı´sica, destacando procedimentos fı´sicos e a estrutura
da Fı´sica.” (MOREIRA, 2000, p.94)
A autora ainda afirma que o movimento pela melhoria do ensino de cieˆncias no Brasil foi
anterior a esse perı´odo ocorrido nos Estados Unidos, destacando a data de criac¸a˜o do IBECC
como marco inicial. Afirma que
No inı´cio dos anos cinqu¨enta, organizou-se em Sa˜o Paulo, no IBECC (...), sob
a lideranc¸a de Isaı´as Raw, um grupo de professores universita´rios que tambe´m
aspirava a` melhoria do ensino das Cieˆncias, de modo que se aprimorasse a
3United States Agency for International Development
4Banco Internacional para Reconstruc¸a˜o e Desenvolvimento
5Fundac¸a˜o Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Cieˆncias
6School Mathematics Study Group
7Biological Science Curriculum Study
8Physical Science Study Committee
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qualidade do ensino superior e, em decorreˆncia, este influı´sse no processo de
desenvolvimento nacional. (KRASILCHIK, 1987, p.8)
O trabalho deste grupo centrava na “busca de atualizac¸a˜o do conteu´do que era ensinado,
assim como na preparac¸a˜o de material para uso nas aulas de laborato´rio.” (ibidem). Conforme
a autora, a rigidez dos programas e nu´mero de aulas definidos pelo MEC caracterizavam um
entrave a`s reformas pretendidas pelo grupo. Ale´m disso,
O grande objetivo do programa oficial e dos textos ba´sicos era transmitir informac¸o˜es,
apresentando conceitos, fenoˆmenos, descrevendo espe´cimes e objetos, enfim,
o que se chama o produto da Cieˆncia. Na˜o se discutia a relac¸a˜o da Cieˆncia com
o contexto econoˆmico, social e polı´tico e tampouco os aspectos tecnolo´gicos e
as aplicac¸o˜es pra´ticas. (KRASILCHIK, 1987, p.9)
A partir desse contexto, a autora identifica treˆs perı´odos pelos quais passou o ensino de
cieˆncias: 1960-1970; 1970-1980; 1980-1985, onde em cada um apresenta a situac¸a˜o mundial e,
em particular, a brasileira.
No primeiro perı´odo ha´ uma eˆnfase no me´todo cientı´fico, da visa˜o do ensino de cieˆncias
por descoberta em analogia com o fazer dos cientistas. A autora destaca que, a mudanc¸a de
enfoque no ensino de cieˆncias em relac¸a˜o ao perı´odo anterior do considerado “valorizava a
participac¸a˜o do aluno na elaborac¸a˜o de hipo´teses, identificac¸a˜o de problemas e aplicac¸a˜o de
resultados obtidos.” (KRASILCHIK, 1987, p.10) Contudo, apesar de ser presenc¸a marcante
“nos programas das disciplinas, foi apo´s o surgimento dos projetos curriculares, no perı´odo de
consolidac¸a˜o da sua primeira gerac¸a˜o, que esse objetivo do ensino passou a ter preponderaˆncia
sobre as atividades que serviam principalmente para aquisic¸a˜o de informac¸o˜es.” (ibidem).
A autora mostra a necessidade percebida paulatinamente pelos grupos de trabalho que se
formaram, em geral de universidades ou centros de pesquisa, para contribuir na melhoria do
ensino de cieˆncias, de incorporac¸a˜o de profissionais de diversas a´reas, tais como
psico´logos, especialistas em currı´culo e avaliac¸a˜o, (...) em decorreˆncia de
du´vidas relativas a deciso˜es tangentes a processos de aprendizagem, proce-
dimentos para avaliac¸a˜o e dificuldades na preparac¸a˜o dos professores para o
uso do material. (...) outra ordem de dificuldades, no plano de editorac¸a˜o dos
livros. A diagramac¸a˜o, ilustrac¸a˜o dos diversos componentes de um projeto, as-
sim como sua divulgac¸a˜o, exigiam a assessoria de profissionais especializados
no campo. (KRASILCHIK, 1987, p.11)
Segundo a autora, o trabalho desenvolvido por esta equipe multidisciplinar foi o germe de
formac¸a˜o dos Centros de Cieˆncias. A elaborac¸a˜o do material por esses grupos previa avaliac¸o˜es
de sua utilizac¸a˜o em sala de aula. Como esses grupos na˜o tinham estabilidade de existeˆncia
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ao longo do tempo, logo foi percebido, conforme relato de Krasilchik (1987), que essa irregu-
laridade na equipe deveria ser superada. Os grupos, que mais tarde se tornariam instituic¸o˜es
permanentes, se propunham a fazer
a preparac¸a˜o e implementac¸a˜o de projetos que, em geral, compreendiam, em
primeiro lugar, a ana´lise do material existente para o ensino, o planejamento do
projeto em que se estipulavam os objetivos a alcanc¸ar, a escolha dos conteu´dos
a serem abordados, a sequ¨eˆncia desses conteu´dos, os elementos do projeto e
a forma de sua apresentac¸a˜o. Em seguida, eram elaborados os materiais pro-
priamente ditos que, em sua primeira forma, as edic¸o˜es experimentais, eram
aplicados em escala reduzida para avaliac¸a˜o. Esta incluı´a consultas a professo-
res, aplicac¸a˜o de va´rios tipos de provas aos alunos, consultas a administradores
e estudantes. Com base nos resultados, os materiais eram revistos e reformu-
lados. (ibidem)
Nesse sentido, aponta a autora que o “uso dos projetos de forma congruente com os objeti-
vos de seus elaboradores, em sua fase experimental e, mesmo depois, no perı´odo de difusa˜o, im-
plicava tambe´m um trabalho constante junto aos sistemas educacionais e aos docentes.” (KRA-
SILCHIK, 1987, p.12)
Assim sa˜o formados pelo MEC, entre 1963 e 1965, “seis Centros de Cieˆncias (...) por meio
de conveˆnios especı´ficos. (...) Em Minas Gerais, na Bahia, em Pernambuco e em Sa˜o Paulo,
ficaram situados nas Universidades, mantendo fortes vı´nculos com a comunidade acadeˆmica,
apesar de servirem aos sistemas educacionais de ensino e realizarem programas conjuntos com
as Secretarias de Educac¸a˜o. No Rio de Janeiro e no Rio Grande do Sul, os Centros de Cieˆncias,
hoje, fazem parte do sistema estadual de ensino e esta˜o inseridos em fundac¸o˜es de formac¸a˜o de
recursos humanos.” (ibidem)
Em particular, sobre o Centro de Cieˆncias do Rio Grande do Sul, Borges (1999) recupera a
histo´ria do CECIRS alertando a comunidade de pesquisadores em Educac¸a˜o em Cieˆncias sobre
a possı´vel extinc¸a˜o desse Centro. Assim como Krasilchik (1987), Borges (1999) destaca que
o CECIRS, junto com os Centros de Cieˆncias do Recife (CECIRE), da Bahia (CECIBA), da
Guanabara (CECIGUA), de Minas Gerais (CECIMIG) e de Sa˜o Paulo (CECISP) foram criados
na de´cada de 60 com o nome de Centros de Treinamento para Professores de Cieˆncias. Em
particular, para o caso do RS, Borges (1999) identifica quatro fases de existeˆncia das quais a
u´ltima e´ uma inco´gnita pois as atividades que vinha desenvolvendo ficaram suspensas. Sa˜o elas:
(1) O Primeiro CECIRS (MEC/UFRGS/SEC - 1965-1979): Centro de Trei-
namento de Professores de Cieˆncias do RS
Traduc¸a˜o e adaptac¸a˜o de projetos;
Produc¸a˜o do PEC9 - Discusso˜es;
9Projeto de Ensino de Cieˆncias
4.1 Apontamentos sobre o ensino de cieˆncias no Brasil 147
Programa de Feiras de Cieˆncias (com “COJUL10”);
Treinamentos de professores;
Eˆnfase no me´todo experimental
(2) PROCIRS (FDRH - 1979-1988): Programa de Treinamento de Profes-
sores de Cieˆncias do RS
Projetos marcantes (CAPES/PADCT/SPEC) e Publicac¸o˜es (FDRH11);
Atualizac¸a˜o com supervisores das DE12;
Cursos de Atualizac¸a˜o de Professores: mudanc¸as;
Feiras de Cieˆncias - avaliac¸a˜o paralela;
Eˆnfase no me´todo da descoberta;
Ana´lise crı´tica do PROCIRS (Moraes, 1985)
(3) O Novo CECIRS (SE - 1988-1998): Centro de Cieˆncias do Rio Grande
do Sul
Atuac¸a˜o com supervisores das DE e com professores;
Feiras de Cieˆncias - avaliac¸a˜o participativa;
Pesquisas em Ensino de Cieˆncias;
Eˆnfase em publicac¸o˜es de livros e artigos;
Temas poleˆmicos: a realidade, o processo do conhecimento e a na-
tureza do conhecimento cientı´fico
(4) O CECIRS atual (SE - 1999-?): Centro de Cieˆncias do Rio Grande do
Sul
Atuac¸a˜o com professores: suspensa;
Feiras de Cieˆncias: suspensas;
Pesquisas em Ensino de Cieˆncias: desconsideradas;
Publicac¸o˜es: cortadas;
Temas poleˆmicos: corte de todas as linhas de ac¸a˜o do CECIRS e
perspectivas de sua extinc¸a˜o. Impoteˆncia da equipe do CECIRS para re-
verter o quadro atual. Busca de alternativas para que o CECIRS, mesmo
passando por transformac¸o˜es, na˜o perca sua identidade.
(BORGES, 1999, p.4)
A atuac¸a˜o com professores da rede de educac¸a˜o ba´sica foi se transformando com o tempo:
no inı´cio prevalecia a concepc¸a˜o de treinamento dos professores para utilizac¸a˜o de projetos
de ensino desenvolvidos no Brasil e em outros paı´ses, como Estados Unidos e Inglaterra, e
adaptados para o Brasil. Mais para o final da existeˆncia do CECIRS, a concepc¸a˜o de atuac¸a˜o
junto a professores revela uma atividade com uma caracterı´stica de parceria: com professores.
Esta transformac¸a˜o revela a transformac¸a˜o da a´rea de pesquisa em Educac¸a˜o em Cieˆncias.
As equipes reponsa´veis pela elaborac¸a˜o e disseminac¸a˜o dos projetos acreditavam que seria
suficiente um material de excelente qualidade para que as transformac¸o˜es desejadas no ensino
10Comisso˜es Julgadoras
11Fundac¸a˜o para o Desenvolvimento de Recursos Humanos
12Delegacias de Ensino
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de cieˆncias fossem incorporadas a`s pra´ticas docente. Entretanto, conforme destaca Krasilchik
(1987), na etapa de difusa˜o do material, as equipes perceberam que isto na˜o ocorria. Os esforc¸os
voltaram-se tambe´m a` qualificac¸a˜o dos professores havendo uma “intensificac¸a˜o dos cursos de
atualizac¸a˜o e treinamento de professores.” (KRASILCHIK, 1987, p.13)
Este perı´odo e´ caracterizado por uma concepc¸a˜o sobre FC mais pro´xima da perspectiva
do de´ficit do espectro de pra´ticas formativas pois o professor e´ um aplicador dos materiais
elaborados por especialistas e que precisam ser treinados para utiliza´-los junto aos alunos.
A autora identifica nessa e´poca duas tendeˆncias de concepc¸a˜o sobre ensino de cieˆncias que
estavam surgindo em paralelo a` produc¸a˜o de material dida´tico a saber,
(1) uma relativa a` discussa˜o dos objetivos educacionais ancorada na psicologia comporta-
mental e motivada pela “publicac¸a˜o da obra de Brunner, O Processo da Educac¸a˜o, resul-
tado de uma confereˆncia realizada em 1959, da qual participaram trinta e cinco cientistas,
acadeˆmicos e educadores.” (KRASILCHIK, 1987, p.13)
(2) a redescoberta de Piaget “em confereˆncias realizadas nas Universidades de Cornell e Ca-
lifo´rnia, em 1964, que focalizavam estudos cognitivos e desenvolvimento de currı´culo,
em que o pro´prio Jean Piaget foi o consultor.” (ibidem)
Conforme Krasilchik (1987), as discusso˜es em torno dos currı´culos motivou a formac¸a˜o
de uma a´rea de fronteira entre a educac¸a˜o e a cieˆncia - a dos educadores em cieˆncias “que se
preocupa prioritariamente com o significado das disciplinas cientı´ficas no currı´culo.” (KRA-
SILCHIK, 1987, p.14)
O segundo perı´odo identificado pela autora (1970-1980) foi marcado pela mudanc¸a da
legislac¸a˜o educacional com a Lei no. 5.692/71 na qual preveˆ que a “escola secunda´ria deve
servir agora na˜o mais a` formac¸a˜o do futuro cientista ou profissional liberal, mas principalmente
ao trabalhador, pec¸a essencial para responder a`s demandas do desenvolvimento.” (KRASIL-
CHIK, 1987, p.18). Caracteriza-se, tambe´m, conforme destaca Krasilchik (1987) como um
perı´odo de incongrueˆncia entre o que e´ expresso e manifestado pela lei e pelos grupos envolvi-
dos na questa˜o do ensino de cieˆncias13 e o que e´ efetivamente e´ implementado em sala de aula.
Este e´ um fator apontado pela autora como sendo um empecilho a`s mudanc¸as educacionais
pretendidas.
O terceiro e u´ltimo perı´odo (1980-1985) e´ caracterizado pela autora como um terreno de
tenso˜es entre dois po´los nos quais, um defende a descentralizac¸a˜o da tomada de deciso˜es edu-
13“formar indivı´duo com espı´rito crı´tico e capacidade de refletir e especular sobre o que veˆ.” (KRASILCHIK,
1987, p.19)
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cacionais e outo a uma centralizac¸a˜o por parte dos o´rga˜os governamentais. Tambe´m vive-se,
nesse perı´odo no Brasil, a transic¸a˜o de regime polı´tico de uma ditadura para uma abertura de-
mocra´tica. A autora mostra a origem de cada um desses po´los:
O currı´culo gerado na escola tem influeˆncia em paı´ses onde a tradic¸a˜o do sis-
tema educacional determina liberdade aos docentes e depende da competeˆncia
destes. Os argumentos a favor da centralizac¸a˜o repousam na necessidade de
melhorar a qualidade de ensino e alegam a falta de capacidade dos professores
de tomar deciso˜es sobre a mate´ria a ser ensinada. (KRASILCHIK, 1987, p.25)
Essa segunda vertente mostra a concepc¸a˜o sobre professor como sendo um aplicador de
planejamentos elaborados por especialistas, ou seja, a sua func¸a˜o e´ de um te´cnico educacional.
O ensino de Cieˆncias, conforme destaca a autora, continua sendo questa˜o de debates e
objeto de preocupac¸a˜o dos organismos centrais relacionados a` Educac¸a˜o, Cieˆncia
e Tecnolgia. Assim a CAPES (Coordenac¸a˜o de Aperfeic¸oamento de Pessoal
de Nı´vel Superior), como parte do Programa de Apoio ao Desenvolvimento
Cientı´fico e Tecnolo´gico - PADCT, cria, em 1983, um novo Projeto para a
Melhoria do Ensino de Cieˆncias e Matema´tica, passando a constituir o “Sub-
programa Educac¸a˜o para a Cieˆncia - SPEC”. (KRASILCHIK, 1987, p.25)
E no qual
Os objetivos dessa iniciativa sa˜o amplos, incluindo “melhorar o ensino de
Cieˆncias e Matema´tica, identificar, treinar e apoiar lideranc¸as, aperfeic¸oar a
formac¸a˜o de professores e promover a busca de soluc¸o˜es locais para a melho-
ria do ensino e estimular a pesquisa e implementac¸a˜o de novas metodologias”.
(ibidem)
A autora destaca que a grande variedade de iniciativas promovidas por esse Programa
incluindo desde atividades tı´picas de um ensino limitado ao mero repasse de
informac¸o˜es, ate´ um processo ı´ntimo de relacionamento com a comunidade,
para daı´ extrair um currı´culo escolar, indica que ha´ variabilidade de concepc¸o˜es
sobre o ensino de Cieˆncias entre grupos preocupados com o problema. (ibi-
dem)
Do trecho acima destacado constam os dois extremos de concepc¸a˜o sobre ensino de Cieˆncias
que podem ser comparados aos do espectro de pra´ticas formativas construı´do no Capı´tulo 3 -
de´ficit e orgaˆnico - em que um dos elementos constituinte do primeiro e´ o ensino baseado na
transmissa˜o e do segundo e´ um ensino que considera a escola e seu contorno na elaborac¸a˜o do
currı´culo.
Para ale´m da superac¸a˜o dessa tensa˜o, a autora ressalta que a transposic¸a˜o das propostas para
a sala de aula tambe´m continua a ser “motivo de atenc¸a˜o, exigindo ana´lise minuciosa e formas
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alternativas de pesquisa que possam corresponder aos novos objetivos das Cieˆncias na escola e
prover as condic¸o˜es para realizar mudanc¸as.” (ibidem).
Carvalho (1994) explicita a diversidade de ac¸o˜es do SPEC e que estava voltada basicamente
para o ensino de 1o. grau, identificando treˆs fases:
Em sua primeira fase, de 1983 a 1990, o Programa, com atuac¸a˜o vigorosa,
financiou 169 projetos, em 86 instituic¸o˜es de 56 cidades em 21 estados. (...)
agruparam-se em quatro grandes grupos de atividades: pesquisa em ensino de
Cieˆncias e Matema´tica (formac¸a˜o de professores - Magiste´rio, Licenciatura e
Po´s-Graduac¸a˜o na a´rea); atividades de treinamento; atividades extracurricula-
res (apoio a Centros de Cieˆncias, feiras de Cieˆncias, perio´dicos dedicados ao
ensino de Cieˆncias e Matema´tica, olimpı´adas, etc.); ale´m disso, o SPEC distri-
buiu bolsas de estudo para mestrado, doutorado e po´s-doutorado, no paı´s e no
exterior, e promoveu visitas de grupos de professores (inclusive professores de
1o. e 2o graus) a centros importantes de ensino de Cieˆncias e Matema´tica no
exterior14. (...) Em uma fase intermedia´ria, entre sua primeira fase e a segunda
(esta u´ltima ainda em curso), o SPEC apoiou alguns programas de pesquisa
cooperativa em ensino de Cieˆncias e de Matema´tica, envolvendo grupos de
reconhecida competeˆncia em universidades brasileiras e centros no exterior.
Considerando que ja´ se tinha criado uma comunidade na a´rea, distribuı´da por
quase todos os estados, o SPEC decidiu que em sua segunda fase o apoio se-
ria concentrado nos grupos com real possibilidade de influı´rem efetivamente
sobre o ensino de Cieˆncias e Matema´tica nos sistemas pu´blicos de ensino; foi
tambe´m decidido promover o trabalho conjunto de tais grupos, envolvendo
universidades e secretarias de educac¸a˜o. Recentemente, o SPEC decidiu in-
vestir em recursos na criac¸a˜o de museus vivos de Cieˆncias no Brasil, contando
para isso com a colaborac¸a˜o da VITAE. (CARVALHO, 1994, p.76)
No estudo de indicadores de qualidade do SPEC15 Gurgel (2002) tambe´m identifica treˆs
fases: 1983-1989; 1990-1995; 1995-1997. Segundo a autora, as ac¸o˜es desse sub-programa do
PADCT contribuı´ram de duas maneiras, a saber:
estimularam a comunidade acadeˆmica a organizar-se em torno das questo˜es
pro´prias e particulares do processo de ensino-aprendizagem dessas Cieˆncias,
como a fez enfrentar (...) treˆs grandes desafios: ressignificar nossos cursos de
formac¸a˜o inicial e continuada de professores, rever a relac¸a˜o entre universida-
des e escola ba´sica e buscar maior articulac¸a˜o nacional e internacional entre
nossos pesquisadores e docentes com seus pares nessas a´reas. (GURGEL,
2002, p.264)
14“(...) concedidas 55 bolsas para esta´gio de curta durac¸a˜o e participac¸a˜o de congressos no exterior. O total de
bolsistas de mestrado, doutorado e po´s-doutorado no paı´s ou no exterior, financiados pelo SPEC, nesta primeira
fase, foi de 111. Ate´ 1992, 54 bolsistas no paı´s haviam obtido o grau de mestre com bolsas do SPEC. No exterior,
os graus obtidos com bolsas do SPEC, ate´ 1992, foram: especializac¸a˜o um; mestrado treˆs; doutorado 29; po´s-
doutorado seis.” (CARVALHO, 1994, p.76)
15desenvolvido no perı´odo 1983-1997
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Dos documentos16 analisados para esse fim, a autora identificou quatro eˆnfases: “processo
ensino-aprendizagem, formac¸a˜o inicial e contı´nua do professor, relac¸a˜o universidade-ensino
fundamental e me´dio e autonomia da escola.” (GURGEL, 2002, p.267)
Em linhas gerais, a autora destaca que a ana´lise dos dados em sua totalidade mostra que
explicitaram aspectos de uma realidade educativa complexa, com pontos de es-
trangulamento entre aquilo que se supunha essencial e deseja´vel, oficialmente,
pelos proponentes do SPEC, e aquilo que foi detectado e obtido pelos seus
executores na pra´tica real. (GURGEL, 2002, p.268)
Aparece aqui novamente o distanciamento entre o que se propo˜e e o que efetivamente e´
implementado em sala de aula que, para Krasilchik (1987), este e´ um dos entraves para as
mudanc¸as no ensino de cieˆncias.
Na pro´xima sec¸a˜o e´ analisado o Programa PROCIEˆNCIAS/CAPES que focaliza ac¸o˜es na
formac¸a˜o continuada de professores.
4.2 PROCIEˆNCIAS/CAPES - Histo´rico e caracterizac¸a˜o
O PROCIEˆNCIAS/CAPES foi um Programa criado pelo governo federal em 1995 a partir
de um conveˆnio entre SEMTEC/MEC (Secretaria de Ensino Me´dio e Tecnolo´gico do Ministe´rio
da Educac¸a˜o e do Desporto) e CAPES (Coordenac¸a˜o de Aperfeic¸oamento de Pessoal de Nı´vel
Superior) que previu a oferta de cursos de capacitac¸a˜o para professores do Ensino Me´dio da
Educac¸a˜o Ba´sica. As Instituic¸o˜es de Ensino Superior (IES) pu´blicas e privadas submeteram
as propostas para serem avaliadas pelo MEC. Entre 1995 e 2001 foram publicados treˆs editais
cujas exigeˆncias eram, entre outras, oferecer cursos de 120 a 180 horas, divididos em treˆs ou
quatro etapas sendo que na(s) intermedia´ria(s) os professores deveriam implementar em sala de
aula os materiais desenvolvidos no curso. Ale´m disso, estes professores receberam bolsas de
estudo para participar dos cursos, sendo estabelecido um nu´mero ma´ximo de alunos-mestres.
Este fato exigiu o estabelecimento de crite´rios de selec¸a˜o de professores da educac¸a˜o ba´sica
para a inscric¸a˜o nos cursos.
O Conveˆnio SEMTEC/MEC-CAPES, por sua vez, estabeleceu parcerias com as Fun-dac¸o˜es
de Amparo a` Pesquisa dos estados ou com as Secretarias de Educac¸a˜o para a oferta dos cursos.
16“projetos originais aprovados para a primeira e segunda fases do SPEC pela CAPES (1983-1989 e 1990-
1995) e seus relato´rios te´cnico-crı´ticos, ale´m de cartas de coordenadores dos projetos institucionais relatando
as experieˆncias e resultados das atividades desenvolvidas pelos grupos ate´ o final do perı´odo.”(GURGEL, 2002,
p.264)
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Conforme apontam Franco e Sztajn (1998) o PROCIEˆNCIAS implantado pela CAPES
ocorreu
(...) no aˆmbito de uma reformulac¸a˜o dos programas daquela ageˆncia. Nessa
reformulac¸a˜o, um dos programas de apoio a` infra-estrutura dos Cursos de Po´s-
Graduac¸a˜o foi extinto e foram criados dois novos programas: o PROIN - com
o objetivo de estimular a integrac¸a˜o da graduac¸a˜o com a po´s-graduac¸a˜o - e o
PROCIEˆNCIAS, que visava apoiar a capacitac¸a˜o dos professores secunda´rios
de Fı´sica, Quı´mica, Biologia e Matema´tica. (FRANCO; SZTAJN, 1998, p.9)
Dentro dos objetivos gerais do Programa no primeiro Edital publicado em 1996 destaca-se:
“melhorar o domı´nio dos conteu´dos especı´ficos de todos os professores que lecionam nas
a´reas de biologia, fı´sica, matema´tica e quı´mica no ensino me´dio (rede pu´blica e/ou privada).”
(BRASIL, 1995, p.2)
Por exemplo, dentro das exigeˆncias expressas no edital de nu´mero 11/96 publicado pela
FAPERGS, de acordo com o Programa PRO´CIEˆNCIAS/CAPES no seu objetivo encontra-se,
Fomentar o aperfeic¸oamento e atualizac¸a˜o do conhecimento cientı´fico de pro-
fessores de Matema´tica, Fı´sica, Quı´mica e Biologia, em exercı´cio nos estabe-
lecimentos de ensino de 2o. grau, da rede pu´blica e privada do Rio Grande do
Sul. (FAPERGS, 1996, p.1)
Nestes dois extratos do Edital17 sa˜o expressas as intenc¸o˜es do programa que esta˜o em con-
sonaˆncia com um dos modos de formac¸a˜o analisados por Marin (1995): o aperfeic¸oamento.
Do ponto de vista do Edital parece haver uma concepc¸a˜o sobre FC na perspectiva pro´xima
do de´ficit. Na˜o obstante, e´ preciso analisar quais as compreenso˜es que os diferentes autores
das propostas expressaram nos projetos e, para ale´m do referido programa de FC, quais suas
concepc¸o˜es de processos de FC.
Nesse sentido, Franco e Sztajn (1998) apontam elementos do programa que caracterizam
uma concepc¸a˜o de FC pro´xima do extremo de´ficit do espectro de pra´ticas formativas e indicam
que, para o caso do estado do Rio de Janeiro,
O quadro institucional definido pelo Conveˆnio CAPES-FAPERJ e pelos sub-
sequ¨entes editais caracteriza o Programa PROCIEˆNCIAS como uma proposta
de treinamento de professores concebida em marcos tı´picos dos grandes trei-
namentos das de´cadas de 60 e 70: treinamentos nucleados no professor en-
quanto indivı´duo, fora da escola, de curta durac¸a˜o e com eˆnfase nos conteu´dos.
(FRANCO; SZTAJN, 1998, p.10)
Na reedic¸a˜o do Programa em 2001, o objetivo expresso no Edital de nu´mero 03/2001
afirma:
17o primeiro publicado pela CAPES serve de modelo para as Fundac¸o˜es Estaduais que o lanc¸am em seus res-
pectivos estados da federac¸a˜o
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promover a melhoria do ensino da A´rea de Cieˆncias da Natureza, Matema´tica
e suas Tecnologias (conhecimentos de Matema´tica, Fı´sica, Quı´-mica e Biolo-
gia) do ensino me´dio, mediante o aperfeic¸oamento em servic¸o de professores.
As IES proponentes devera˜o apresentar propostas de cursos que proporcio-
nem aos professores da referida a´rea experieˆncias qualificadas e intensivas de
atualizac¸a˜o em sua atividade docente. A palavra curso e´ aqui utilizada para
caracterizar atividades, como aulas teo´ricas e de laborato´rio, palestras, se-
mina´rios, demonstrac¸o˜es, oficinas, desenvolvimento de material instrucional,
propostas de uso dos laborato´rios de ensino, visitas, trabalhos em grupo e ou-
tras, integradas entre si para a consecuc¸a˜o dos resultados pretendidos. (BRA-
SIL, 2001a, p.1)
E´ importante destacar que palavras e ou expresso˜es tais como aperfeic¸oamento, atualizac¸a˜o,
domı´nio de conteu´dos especı´ficos, professores em exercı´cio. Elas expressam uma concepc¸a˜o de
formac¸a˜o no contexto dos cursos que atendem ao referido edital.
No detalhamento de itens financia´veis, encontra-se no Termo de Refereˆncia18 do edital
xxx/2001:
O PROCIEˆNCIAS preveˆ, a cargo das Secretarias de Educac¸a˜o das unidades da
Federac¸a˜o, pagamentos dos seguintes itens:
• Bolsas para professores-alunos ate´ o valor de R$500,00 por meˆs de curso
presencial, e frac¸a˜o por perı´odo adicional. Acre´scimo de 20% podera´
ser atribuı´do em condic¸o˜es de difı´cil acesso ou de distaˆncias de desloca-
mento superiores a 100 km.
• Bolsa para coordenador do curso ate´ o valor de R$1000,00.
• Valor de custeio de ate´ R$50,00 por hora-aula, efetivamente desenvol-
vida, pagos aos professores-ministrantes.
• Despesas de custeio e/ou capital no valor de 10% do total dos itens acima
para ressarcimento a` IES de servic¸os te´cnicos, manutenc¸a˜o, material de
informa´tica e outros requeridos no desenvolvimento do curso
A experieˆncia indica ser pra´tico do ponto de vista administrativo efetuar es-
ses pagamentos via Fundac¸o˜es Estaduais, como as Fundac¸o˜es de Apoio a` Pes-
quisa (FAP’s), ou de Fundac¸o˜es das Instituic¸o˜es de Ensino Superior. (BRASIL,
2001b, p.3)
Neste mesmo documento ha´ um detalhamento dos objetivos do Programa:
(1) Promover a melhoria do ensino da A´rea de Cieˆncias da Natureza, Ma-
tema´tica e suas Tecnologias (conhecimentos de Matema´tica, Fı´sica, Quı´mica
e Biologia) do ensino me´dio, mediante o aperfeic¸oamento de professores
em servic¸o;
(2) Incentivar a consolidac¸a˜o das atividades de formac¸a˜o continuada, no
aˆmbito do PROCIEˆNCIAS, nas Instituic¸o˜es de Ensino Superior, de modo
a dar a essa atividade cara´ter esta´vel e permanente19;
18anexo deste Edital
19meus destaques
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(3) Estimular a aproximac¸a˜o e a cooperac¸a˜o entre as Instituic¸o˜es de Ensino
Superior e os sistemas de educac¸a˜o dos Estados e do Distrito Federal.
(BRASIL, 2001b, p.2)
Atenc¸a˜o especial deve ser dada ao u´ltimo item sobre a cooperac¸a˜o e aproximac¸a˜o entre
IES e escolas de educac¸a˜o ba´sica, componente que e´ destacada e analisada nos trabalhos dos
Capı´tulos 1 e 2.
E para alcanc¸ar estes objetivos sa˜o detalhadas as ac¸o˜es a serem desenvolvidas junto aos
professores do ensino me´dio:
(1) Atualizar o domı´nio dos conteu´dos;
(2) Aprimorar os me´todos de ensino e o uso de materiais dida´ticos;
(3) Incorporar a` pra´tica escolar os avanc¸os proporcionados pelas novas tec-
nologias de informac¸a˜o e comunicac¸a˜o;
(4) Implementar as novas orientac¸o˜es e recomendac¸o˜es definidas nas Dire-
trizes e nos Paraˆmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Me´dio,
centrando a atividade educativa no desenvolvimento de competeˆncias e
habilidades, por meio de uma abordagem interdisciplinar e contextuali-
zada dos conhecimentos.
(BRASIL, 2001b, p.2)
E sobre o formato dos cursos, o presente edital explicita:
As ac¸o˜es mencionadas na estrate´gia sa˜o representadas tipicamente por cur-
sos de aperfeic¸oamento com cerca de 150 horas de durac¸a˜o, ministrados para
turmas de 30 a 35 professores-alunos, por equipes de Universidades e outras
Instituic¸o˜es de Ensino Superior com demonstrada qualificac¸a˜o educacional,
cientı´fica e tecnolo´gica, (...). A palavra curso e´ aqui utilizada para caracteri-
zar o conjunto de atividades como aulas teo´ricas e de laborato´rio, palestras,
semina´rios, demonstrac¸o˜es, oficinas, desenvolvimento de material instrucio-
nal, proposta de uso de laborato´rios escolares, visitas, trabalhos em grupo,
etc., integradas entre si para a consecuc¸a˜o dos objetivos visados. Cursos de
especializac¸a˜o na˜o correspondem a` proposta do PROCIEˆNCIAS. (BRASIL,
2001b, p.2)
Ainda que o edital refira-se a` formac¸a˜o continuada como aperfeic¸oamento e atualizac¸a˜o
de professores em servic¸o, caracterı´sticas que se aproximariam de uma concepc¸a˜o de de´ficit,
preveˆ que as ac¸o˜es formativas a serem estabelecidas na˜o se limitem a`s intervenc¸o˜es pontuais e
isoladas na medida em que o programa tem como objetivos
incentivar a consolidac¸a˜o das atividades de formac¸a˜o continuada, no aˆmbito do
PROCIEˆNCIAS, nas Instituic¸o˜es de Ensino Superior, de modo a dar a essa ati-
vidade cara´ter esta´vel e permanente e estimular a aproximac¸a˜o e a cooperac¸a˜o
entre as Instituic¸o˜es de Ensino Superior e os sistemas de educac¸a˜o dos Estados
e do Distrito Federal. (BRASIL, 2001b, p.2)
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Este direcionamento, em princı´pio indutor de maior articulac¸a˜o entre IES formadoras e
redes de ensino parece, contudo, na˜o ser suficiente para o desenvolvimento de processos que
se afinariam com uma concepc¸a˜o orgaˆnica de formac¸a˜o continuada uma vez que ao definir a
formatac¸a˜o dos cursos, caracteriza-os como um conjunto de atividades
como aulas teo´ricas e de laborato´rio, palestras, semina´rios, demonstrac¸o˜es,
oficinas, desenvolvimento de material instrucional, proposta de uso dos labo-
rato´rios escolares, visitas, trabalhos em grupo, etc. (BRASIL, 2001b, p.2)
ou seja, na˜o explicita que relac¸o˜es tais atividades poderiam ter com pra´ticas docentes dos
professores em seus locais de trabalho e nem aponta direc¸o˜es que induziriam o planejamento e
a organizac¸a˜o de uma aproximac¸a˜o com as redes de ensino e escolas.
Por sua vez, mesmo na˜o prevendo ou estimulando estrate´gias em sintonia com uma pers-
pectiva afinada com a concepc¸a˜o orgaˆnica e´ evidente que na˜o ha´ impedimento, no edital, que
isto venha a ser uma alternativa para o processo formativo. Esta possibilidade, no entanto,
estaria condicionada a`s particulares iniciativas propostas e executadas por equipes formado-
ras vinculadas a`s IES proponentes dos projetos. Isto leva, enta˜o, a caracterizar, pelo menos
nos casos investigados, como esta´ ocorrendo a formac¸a˜o continuada fomentada pelo programa
PROCIEˆNCIAS.
No edital 03/2001 foram selecionados cento e oitenta e sete (187) projetos assim dis-
tribuı´dos entre as a´reas:
Projetos PROCIEˆNCIAS - Edital 03/2001
A´rea de conhecimento Nu´mero de projetos %
Fı´sica (F) 43 23
Biologia (B) 43 23
Quı´mica (Q) 30 16
Matema´tica (M) 44 24
Integradoa 27 14
Total 187 100
Tabela 4.1: Distribuic¸a˜o de projetos por a´rea de conhecimento
aas integrac¸o˜es sa˜o va´rias combinac¸o˜es entre F, Q, B, M, e´tica
Os referidos projetos esta˜o distribuı´dos entre IES pu´blicas e particulares assim distribuı´dos:
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Origem das IES
IES Nu´mero absoluto %
Pu´blica 134 71.7
Particular 52 27.8
Pu´blica+Particular 1 0.5
Total 187 100
Tabela 4.2: Distribuic¸a˜o de projetos nas IES
A distribuic¸a˜o desses projetos por regia˜o geogra´fica:
Regia˜o geogra´fica das IES
Regia˜o Nu´mero absoluto %
Norte 8 4
Nordeste 32 17
Centro-Oeste 17 9
Sudeste 58 31
Sul 72 39
Total 187 100
Tabela 4.3: Distribuic¸a˜o de projetos por regia˜o geogra´fica
A partir das Tabelas 4.2 e 4.3 destacam-se os seguintes aspectos: a influeˆncia das IES de
origem pu´blica (quase 72%) dos projetos submetidos ao edital. E tambe´m uma concentrac¸a˜o
destes projetos nas regio˜es sudeste e sul (70%).
Dos quarenta e treˆs (43) projetos relativos a` Fı´sica, foram selecionados a`queles relativos a`
regia˜o sul do paı´s, obtendo um total de treze (13) projetos. Os projetos aprovados e implemen-
tados de formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica relativos a` chamada do edital de nu´mero
03/2001 do conveˆnio entre CAPES e MEC, dentro do estado do Rio Grande do Sul, foram
onze (11). Destes, dois teˆm origem em universidades pu´blicas e os demais sa˜o de instituic¸o˜es
particulares, sendo que ha´ dois de uma mesma instituic¸a˜o. Cabe destacar que, dos onze pro-
jetos de fı´sica aprovados apenas dez tiveram os recursos liberados para a sua realizac¸a˜o. Esta
u´ltima edic¸a˜o teve uma singular caracterı´stica: o processo seletivo de inscric¸a˜o dos candidatos
professores-alunos foi coordenado pela Secretaria Estadual de Educac¸a˜o, diferentemente das
edic¸o˜es anteriores em que os coordenadores dos projetos foram responsa´veis por esta etapa.
Tambe´m houve mudanc¸a de governo no perı´odo entre o lanc¸amento do edital e a liberac¸a˜o de
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recursos. Esta sofreu atrasos e, por conseguinte, os cronogramas dos cursos tambe´m tiveram
que ser adaptados a` medida que os recursos iam sendo liberados.
A Tabela 4.4 apresenta os projetos de Fı´sica do Edital 03/2001 implementados no RS, os
respectivos perı´odos de execuc¸a˜o, carga hora´ria e distribuic¸a˜o ao longo das etapas.
Projetos PROCIEˆNCIAS - Edital 03/2001
Projeto Perı´odo de Execuc¸a˜o Carga Hora´ria Etapas (Horas)
1 Junho a Dezembro 2002 160 3 (50/60/50)
2 Julho 2002 a Julho 2003 160 4 (40/40/40/40)
3 Agosto 2002 a Junho 2003 150 8 (7x20 + 1x10)
4 Julho 2002 a Janeiro 2003 195 3 (60/75/60)
5 Julho 2002 a Janeiro 2003 195 Todos os meses
6 Julho 2003 a Janeiro 2004 150 3 (90/30/30)
7 Setembro 2003 a Janeiro 2004 150 3 (60/40/50)
8 Abril a Outubro 2002 150 25 (6)
9 Agosto a Dezembro 2003 150 3 (45/60/45)
10 Outubro 2003 a Marc¸o 2004 190 3 (130/30/30)
Tabela 4.4: Projetos Procieˆncias de Fı´sica no RS
4.3 Projetos e Coordenadores
Nesta sec¸a˜o sa˜o analisados os documentos dos projetos Procieˆncias de Edital 03/2001 si-
multaneamente com as entrevistas realizadas com os respectivos coordenadores.
A questa˜o colocada para todos os entrevistados foi: Eu gostaria que voceˆ me comentasse o
que fez no u´ltimo trabalho de Formac¸a˜o Continuada, a partir de sua pra´tica como formador. A`
medida que a entrevista ocorria, foram feitos questionamentos, como por exemplo, se houvesse
uma chamada de outro edital de formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica, o que voceˆ
proporia, como proporia?.
A apresentac¸a˜o dos dados segue a seguinte ordem: para o Projeto 1, e´ apresentada a ana´lise
do projeto e a respectiva entrevista com o coordenador e assim sucessivamente ate´ o u´ltimo
projeto de nu´mero 10.
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4.3.1 Projeto 1
Nesta sec¸a˜o e´ apresentado o Projeto 1 formado pelo documento do projeto submetido ao
u´ltimo edital do PROCIEˆNCIAS/CAPES nomeado de PROJ1 e pela entrevista com um forma-
dor da equipe proponente do referido projeto, identificado como F1.
A proposta de Formac¸a˜o Continuada de Professores PROJ1 foi desenvolvida no perı´odo
de junho a dezembro de 2002. E´ uma proposta formulada por um grupo de professores do
departamento de Fı´sica de uma IES e previu uma durac¸a˜o de 160 horas. O formador F1, cuja
entrevista esta´ analisada na pro´xima sec¸a˜o, faz parte do grupo que propoˆs este Curso.
De acordo com o histo´rico de ac¸o˜es apresentado pela equipe proponente, a constituic¸a˜o do
grupo de ensino do departamento de Fı´sica remonta ao ano de 1984. Neste ano tambe´m foi
criado o Curso de Especializac¸a˜o em Fı´sica cujo objetivo principal era
o aprimoramento da capacitac¸a˜o dos docentes de 1o., 2o. e 3o. graus da regia˜o
educacional abrangida pela (nome da IES), proporcionando-lhes subsı´dios para
o desenvolvimento de atividades de pesquisa na a´rea de ensino de Fı´sica.
(PROJ1)
Os docentes do Curso de Especializac¸a˜o em Fı´sica eram lotados no departamento de Fı´sica
e pesquisadores em Fı´sica, sendo que um deles tinha mestrado em ensino de Fı´sica. Foram
inscritas quatro turmas com ingresso bi-anual. A u´ltima turma data de 1991/1992 e o Curso se
encerrou pela baixa procura. Em 1994 foi criado o Mestrado Acadeˆmico em Fı´sica e em agosto
de 1999 o Curso de Doutorado em Fı´sica.
Outras ac¸o˜es como Encontros Regionais de Atualizac¸a˜o em Fı´sica promovidos pela secre-
taria regional da SBF e organizados pelo departamento de Fı´sica dessa IES, sendo que um dos
objetivos era
(...) possibilitar aos professores uma formac¸a˜o continuada e os temas escolhi-
dos foram assuntos atuais em Fı´sica, com eˆnfase nos conteu´dos. (PROJ1)
Por exemplo, dos doze temas apresentados no I Encontro, ocorrido em um perı´odo de quatro
dias, dois trataram de ensino de Fı´sica voltados para a escola ba´sica. Os demais trataram de
temas como Fı´sica Quaˆntica, Magnetismo de So´lidos, Energia Nuclear, etc. No III Encontro o
mesmo padra˜o se repetiu: de onze temas apresentados, dois trataram de assuntos relativos ao
ensino de fı´sica da escola ba´sica.
A equipe proponente do PROCIEˆNCIAS vem oferecendo, desde a e´poca da constituic¸a˜o
do grupo de ensino, cursos de atividades experimentais, mini-cursos, oficinas e palestras para
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alunos de graduac¸a˜o e professores de fı´sica do ensino me´dio. Tambe´m esteve envolvida nas
ac¸o˜es coordenadas pelo setor responsa´vel pelo vestibular da IES, do programa alternativo de
ingresso ao ensino superior.
Pelo histo´rico apresentado no projeto submetido a` selec¸a˜o do programa PROCIEˆN-CIAS,
as ac¸o˜es do grupo tiveram e ainda teˆm um cara´ter mais pro´ximo do extensionista do que de
pesquisa acadeˆmica em educac¸a˜o em cieˆncias.
Considerando a e´poca em que foram oferecidas todas as ac¸o˜es em que o grupo esteve en-
volvido, aparecem expresso˜es do tipo, capacitac¸a˜o, atualizac¸a˜o, aprimoramento ale´m de uma
eˆnfase nos conteu´dos de Fı´sica. Isto indica uma concepc¸a˜o de formac¸a˜o ancorada na trans-
missa˜o de conhecimentos. Ou seja, admite-se que os professores da rede ba´sica apresentam
lacunas em sua formac¸a˜o e que elas sera˜o sanadas via cursos, mini-cursos, oficinas e palestras
tratando de conteu´dos conceituais.
Entretanto, ha´ indicativos de ter havido uma mudanc¸a de concepc¸a˜o sobre formac¸a˜o con-
siderando o perı´odo de constituic¸a˜o do grupo ate´ o u´ltimo PROCIEˆNCIAS desenvolvido junto
aos professores em exercı´cio da escola ba´sica, talvez por exigeˆncia legal de atendimento ao
edital. Por exemplo, constam dos objetivos desta edic¸a˜o do PROCIEˆNCIAS:
Promover a melhoria do ensino da Fı´sica dos Fluidos no ensino me´dio medi-
ante o aperfeic¸oamento de professores em servic¸o.
Consolidar as atividades de educac¸a˜o continuada do (nome do grupo) com pro-
fessores do ensino me´dio da regia˜o de abrangeˆncia da (nome da IES) e agregar
novos participantes.
Estimular os professores do ensino me´dio a planejar suas atividades dida´ticas
no sentido de integrar teoria e experimento para desenvolver competeˆncias e
habilidades segundo os paraˆmetros curriculares nacionais.
Embora ainda esteja presente a eˆnfase nos conteu´dos, aparecem as necessidades de incluir
novos professores em exercı´cio e a de elaborac¸a˜o de planejamentos dida´ticos que considerem
as novas configurac¸o˜es legais.
Na justificativa apresentada no Projeto destaca-se o seguinte trecho:
A verdadeira transmissa˜o do saber cientı´fico so´ pode ocorrer se o esqueleto
lo´gico do sistema explicativo estiver vinculado a elementos concretos de observac¸a˜o
ou da experieˆncia pre´via do sujeito. Na˜o se pode trocar o saber cientı´fico por
um discurso sobre esse saber, separando a teoria da pra´tica. (PROJ1)
Nesta citac¸a˜o, dois aspectos indicariam a concepc¸a˜o sobre formac¸a˜o da equipe: verdadeira
e transmissa˜o do saber cientı´fico. O primeiro esta´ associado a ser um u´nico possı´vel caminho
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para se atingir o conhecimento cientı´fico. O segundo aspecto - a ide´ia de transmissa˜o - pres-
supo˜e um movimento unidirecional (em um u´nico sentido, daquele que “sabe” para aquele que
“na˜o sabe”).
Mais adiante, a equipe proponente mostra a situac¸a˜o atual do ensino de Fı´sica no ensino
me´dio que privilegia aspectos teo´ricos da disciplina que exigem abstrac¸o˜es por parte dos estu-
dantes, sendo tratada como um corpo de conhecimentos autoˆnomo e isolado. Segundo o grupo,
essa forma de conceber o ensino de Fı´sica pouco contribui para a formac¸a˜o dos estudantes.
O ensino de Fı´sica tende a ser informativo e, privilegiando a teoria e a abstrac¸a˜o,
fica distante das experieˆncias dos alunos e professores, em detrimento de um
desenvolvimento gradual que pudesse partir de exemplos concretos baseados
em tais experieˆncias. Ale´m disso, o conteu´do da disciplina, considerado como
um corpo objetivo e isolado de conhecimentos, e´ apresentado com seus con-
ceitos, leis e fo´rmulas de modo desarticulado, mesmo admitindo-se, implı´cita
ou explicitamente, que a aplicac¸a˜o coerente das fo´rmulas, apenas, pode levar a`
aprendizagem dos conceitos e das leis. (PROJ1)
Segundo o formador F1, dos paraˆmetros curriculares nacionais (PCN) foram trabalhadas as
definic¸o˜es de habilidades e competeˆncias para os conteu´dos relativos ao calor desenvolvidos na
2a. se´rie do Ensino Me´dio. O Edital previa um total de 140 horas distribuı´das em treˆs etapas
distintas, das quais na intermedia´ria (de 40 horas no perı´odo de agosto a janeiro) e segundo
a equipe proponente do curso, os participantes deveriam elaborar planejamentos em duplas
considerando os aspectos trabalhados na etapa inicial, condensada de 40 horas e distribuı´das ao
longo de uma semana. Para a u´ltima etapa, tambe´m condensada, havia a previsa˜o de 60 horas,
entretanto, a equipe decidiu ampliar para 80 horas devido ao baixo rendimento dos participantes
durante a etapa intermedia´ria. Deste modo, o curso teve uma durac¸a˜o total de 160 horas. Segue
abaixo a explicac¸a˜o do formador para a ampliac¸a˜o do tempo da u´ltima etapa do curso:
(...) quando retornaram a (nome da cidade) para a terceira fase do processo,
uns quatro dos vinte e cinco so´ haviam feito a lic¸a˜o de casa. Bem pouco. Pou-
cas pessoas fizeram isso aı´. Enta˜o, a segunda parte, que seria sessenta horas
de atividade presencial acabou sendo dobrada. Passou a ser... a terceira parte,
perda˜o. Passou a ser de oitenta horas porque aı´ no´s tentamos desenvolver em
conjunto essas atividades. Ta´ certo? Enta˜o, para cada sessa˜o de conteu´do, a
gente procurava determinar habilidades que os alunos deveriam adquirir, fa-
zer..., perda˜o, competeˆncias que os alunos deveriam adquirir e estabelecer ha-
bilidades para trabalhar com aquele material. Isso aı´ levou um tempo bem
maior do que a gente esperava. Ta´ certo? Depois de duas semanas de trabalho,
ou melhor, uma semana e dois dias da outra semana que acabou virando duas
semanas em fevereiro, muito quente, dia inteiro de trabalho, oito horas por dia,
cinco dias na semana, duas semanas consecutivas, isso aı´ fez com que o tra-
balho na˜o rendesse muito na˜o. No final a gente acabou estabelecendo quatro
atividades. (F1, p.1)
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Sobre a func¸a˜o da experimentac¸a˜o no ensino de Fı´sica, a equipe explicita que
pode ser um instrumento u´til no processo ensino-aprendizagem desde que
acompanhada de uma estrate´gia que a aproveite para extrair motivac¸a˜o para in-
troduzir novos temas, detectar problemas e determinar relac¸o˜es entre varia´veis
e na˜o seja estranha a` sequ¨eˆncia lo´gica do conteu´do em questa˜o e a` sua evoluc¸a˜o
histo´rica. (PROJ1)
Ha´ uma compreensa˜o, por parte da equipe proponente, de que um dos crite´rios de selec¸a˜o
de conteu´dos e´ a sua sequ¨eˆncia lo´gica (perspectiva da abordagem conceitual20) desconsiderando
aspectos da realidade em que esta˜o inseridos professores e alunos.
A equipe proponente do projeto aponta as deficieˆncias formativas dos professores, reconhe-
cendo aspectos da tarefa docente que sa˜o pouco ou nada exploradas na formac¸a˜o inicial e que
necessitam estar presentes em processos formativos durante a atuac¸a˜o em servic¸o. Destacam
que,
Entre as inu´meras dificuldades encontradas visando a melhoria da edu-cac¸a˜o
ba´sica, destaca-se, assim, o inadequado preparo dos professores, cuja formac¸a˜o
na˜o contempla muitas das caracterı´sticas consideradas, agora, como inerentes
a` atividade docente, entre elas, utilizar novas metodologias, estrate´gias e ma-
teriais de apoio, desenvolver ha´bitos de colaborac¸a˜o e trabalho em equipe, ela-
borar e executar projetos para desenvolver conteu´dos curriculares e orientar e
mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos. (PROJ1)
E sobre o papel da educac¸a˜o continuada:
(...) existe a necessidade de uma educac¸a˜o continuada que permita ao professor
experienciar, como aluno, as atitudes, modelos dida´ticos, capacidades e mode-
los de organizac¸a˜o que se pretende venham a ser concretizados nas pra´ticas
pedago´gicas da escola me´dia junto a seus pro´prios alunos, com o objetivo de
desenvolver competeˆncias e habilidades. (PROJ1)
Possı´veis dificuldades ou limitac¸o˜es do cotidiano escolar em que atuam os professores na˜o
sa˜o contempladas na programac¸a˜o do Curso. Ha´ o pressuposto de que seria suficiente o profes-
sor conhecer e vivenciar tais pra´ticas pedago´gicas para implementa´-las em suas aulas, fazendo
uma transposic¸a˜o automa´tica para a sala de aula. Ale´m disso na˜o ha´ menc¸a˜o ao longo do projeto
sobre a considerac¸a˜o das pra´ticas docentes dos professores da educac¸a˜o ba´sica. Pode-se dizer
que estes elementos caracterizariam uma concepc¸a˜o de FC na perspectiva do de´ficit no espectro
contı´nuo definido no capı´tulo anterior e identificado como BANDA D.
20“perspectiva curricular cuja lo´gica de organizac¸a˜o e´ estruturada pelos conceitos cientı´ficos, com base nos quais
se selecionam os conteu´dos de ensino.”(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002, p.190)
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A estrutura do Curso21 e´ apresentada na forma de Disciplinas22
A equipe esperava que, com a discussa˜o da etapa inicial os professores elaborassem ao
longo da etapa intermedia´ria (na˜o-presencial), em duplas, planejamentos que considerassem
esses aspectos. O baixo retorno constatado na etapa final levou a equipe proponente a replanejar
as atividades. Assim, de vinte e cinco (25) participantes, quatro (04) fizeram a tarefa proposta
no fim da etapa inicial. Os trabalhos na segunda etapa partiram desses quatro planejamentos,
dos quais treˆs a equipe considerou muito aque´m do que se esperava. Tomaram o melhor deles
como ponto de partida para as discusso˜es, como mostra a fala a seguir:
(...) foi o jeito que a gente conseguiu porque quando vieram quatro, no pri-
meiro dia de leitura a gente aproveitou um, que no segundo dia a gente refor-
mou um pouco. Que foi o de escalas termome´tricas. Os quatro que vieram,
vieram de escalas termome´tricas. Mas treˆs foram descartados de imediato que
eram muito ruins, na˜o tinham feito efetivamente o que a gente pretendia que
era um modulozinho, com objetivos gerais, especı´ficos, etc. e tal, habilidades
a serem atingidas, como levar o aluno a adquirir aquelas habilidades etc. e tal.
Um deles estava um pouco melhor, a gente trabalhou em cima. E os outros treˆs
foram criados em conjunto. (F1, p.2)
Durante a etapa final, para cada conteu´do estabelecido no curso, havia uma discussa˜o acerca
da definic¸a˜o das competeˆncias que os alunos deveriam adquirir e estabelecer quais as habilida-
des necessa´rias a serem desenvolvidas. As atividades trataram de assuntos como termometria,
quantidade de calor, dilatac¸a˜o e termodinaˆmica. Ao final das 160 horas, para cada assunto foi
elaborado um mo´dulo contendo objetivo geral, objetivo especı´fico, habilidades e competeˆncias.
O formador explicitou a dinaˆmica de trabalho durante os encontros da etapa final do referido
curso. Partiu-se de uma discussa˜o geral sobre os objetivos gerais e especı´ficos do planejamento
escolhido pela equipe proponente referente a escalas termome´tricas. Apo´s esta fase, os par-
ticipantes foram divididos em grupos de quatro para discutir questo˜es relativas a`s habilidades
sobre esse conteu´do que seus alunos deveriam desenvolver/adquirir. Segundo F1, os participan-
tes chegaram a` conclusa˜o de que seria impossı´vel exigir a habilidade construir um termoˆmetro
21Durante a entrevista o formador descreve os conteu´dos da edic¸a˜o anterior do Procieˆncias, relativos a` Fı´sica do
Calor na qual foi a mesma equipe que conduziu a FC. Questionado sobre essa discrepaˆncia (entre as informac¸o˜es
do texto do projeto - que trata de Fluidos - e a pro´pria entrevista), o formador afirmou que se confundiu pois ja´
fazia muito tempo que os cursos haviam ocorrido. Afirmou tambe´m que isso na˜o faria diferenc¸a uma vez que a
equipe era a mesma e que portanto os pricı´pios de coordenac¸a˜o das atividades tambe´m se mantiveram.
22Conteu´dos de Fı´sica dos Fluidos em 10 oficinas com o objetivo de desenvolver algumas das habilidades e
competeˆncias dentre aquelas exigidas pela nova LDB (50 horas - viscosidade, tensa˜o superficial e capilaridade,
Hidrosta´tica e Hidrodinaˆmica); Instrumentac¸a˜o para o Ensino (60 horas - desenvolvimento de material instrucional
e planejamento de atividades dida´ticas que integrem teoria e experimento com o objetivo de desenvolver algumas
das habilidades e competeˆncias dentre aquelas exigidas pela nova LDB), utilizando a metodologia de trabalhos em
grupo e discusso˜es coletivas; Pra´tica de Ensino (50 horas - apresentac¸a˜o de aulas preparadas e discussa˜o) em que
cada professor-aluno ministra ao grupo formado pelos outros professores-alunos e pelos professores do (nome do
grupo da equipe proponente) uma aula, escolhida entre aquelas preparadas na disciplina Instrumentac¸a˜o para o
Ensino, seguindo-se discussa˜o e avaliac¸a˜o.
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devido a` falta de material e apoio te´cnico nas escolas, optando por sua exclusa˜o da lista de
habilidades. Por exemplo, em sua fala F1 apresenta:
(...) algumas habilidades depois acabaram se tornando um problema para al-
guns conteu´dos para que eles atingissem as habilidades que haviam proposto.
Vamos fazer com que ao final eles sejam capazes de construir um termoˆmetro.
Comec¸ou problema do como construir um termoˆmetro, como fechar o vidro
(...) Enta˜o acabaram voltando atra´s (...) daı´ la´ naquele objetivo final - construir
do termoˆmetro - acabaram com ele, na˜o construı´ram. So´ comparavam esca-
las, (...) realmente construir um termoˆmetro nem pensar. (...) Quando eles
viram que as condic¸o˜es te´cnicas seriam muito difı´ceis de serem atingidas, eles
abandonaram a ide´ia. (F1, p.5)
Questionado se essa conclusa˜o a que chegaram os participantes fora obtida por meio manipulac¸a˜o
de materiais experimentais durante o curso ou se havia sido obtida por uma discussa˜o teo´rica,
o formador afirmou que nesse curso eles na˜o haviam previsto o uso de materiais experimentais
com os participantes porque os recursos eram escassos, planejaram as atividades com o apoio
de livros. Isto esta´ explicitado no seguinte trecho da entrevista:
Eles iam pensando e a gente ia dizendo isso da´, isso na˜o da´. O problema e´ que
no´s na˜o tı´nhamos essa possibilidade no curso. No´s na˜o previmos atividades
experimentais. Na˜o levamos nada, na˜o havia nada para eles trabalharem, era
so´ caneta, papel, livro, informac¸a˜o. (...) A gente na˜o pensou inicialmente
que ia fazer essa atividade chegar a esse nı´vel. (...) o projeto estava curto de
dinheiro, na˜o deu para a gente comprar nada. Foi praticamente pagar os alunos
para virem aqui e a bolsa dos professores que acabou se reduzindo a` metade,
que na˜o veio a segunda metade do dinheiro. Enta˜o das 160 horas trabalhadas
a gente recebeu 80. (F1, p.6)
Na etapa intermedia´ria, a primeira semana de atividades foi dedicada a` elaborac¸a˜o dos pla-
nejamentos com escalas termome´tricas e quantidade de calor. Na segunda semana, os grupos
planejaram os conteu´dos de dilatac¸a˜o e leis da termodinaˆmica. Houve alguma resisteˆncia por
parte dos professores na elaborac¸a˜o do u´ltimo mo´dulo referente a`s leis da termodinaˆmica por-
que, segundo F1: “os professores do 2o. grau teˆm uma aversa˜o pela primeira e a segunda lei da
termodinaˆmica que dificulta o tratamento” (F1, p.2).
Quanto a` implementac¸a˜o em sala de aula dos planejamentos elaborados durante o curso,
F1 na˜o tem informac¸a˜o pois na˜o se constituiu um grupo para continuar com os trabalhos. Na˜o
houve tambe´m a procura por uma assessoria por parte dos professores da educac¸a˜o ba´sica.
De acordo com a avaliac¸a˜o da equipe proponente, o PROCIEˆNCIAS anterior (edital 05/98)
ao descrito acima (edital 03/2001) foi o melhor curso oferecido aos professores da educac¸a˜o
ba´sica. Por dois motivos: o primeiro, pelo intervalo de tempo que tiveram entre preparar a
proposta e a efetiva implementac¸a˜o - neste caso o tempo foi maior do que na u´ltima edic¸a˜o. Em
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segundo lugar, pela verba disponı´vel para implementar a proposta. Na edic¸a˜o de 05/98 havia
a preocupac¸a˜o de trabalhar com a integrac¸a˜o teoria-experimento relativa a` Fı´sica do Calor.
Durante a primeira etapa deste curso foram previstas aulas sobre conteu´do para
(...) o que a gente chama de nivelar a turma, porque voceˆ passa conteu´dos
porque os alunos teˆm va´rias formac¸o˜es (...) Com essas aulas a gente recupera
o nı´vel mı´nimo de conhecimento. Todo mundo equilibra o conhecimento a
respeito do tema. Enta˜o, a parte de conteu´do a partir daı´ passa a ser secunda´ria
porque ja´ trabalharam com isso. (F1, p.8)
O modelo de planejamento de aula desenvolvido junto aos professores da educac¸a˜o ba´sica
continha: “objetivo da aula; descric¸a˜o do conteu´do; passos a serem seguidos durante a aula
em que devem constar a apresentac¸a˜o do experimento e o momento de inserc¸a˜o da teoria no
experimento; elaborac¸a˜o de questo˜es pre´vias a` atividade como modo de previsa˜o e determinac¸a˜o
de paraˆmetros a serem estudados durante a experieˆncia.” (F1, p.9)
A divulgac¸a˜o deste curso foi feita atrave´s de convite enviado a`s delegacias de ensino que
abrangiam as metades sul e oeste do estado do Rio Grande do Sul. Do total de 54 inscric¸o˜es
foram selecionados 33 professores (exigeˆncia do edital porque havia a previsa˜o de bolsa para os
participantes), sendo que 3 professores fizeram o curso sem ganhar bolsa. Segundo o formador,
a presenc¸a sempre foi superior a 90%, entretanto, os professores participantes da cidade-sede
em que ocorreu o curso a frequ¨eˆncia foi baixa.
E´ possı´vel destacar alguns elementos presentes na fala de F1 e que caracterizariam uma
concepc¸a˜o sobre a formac¸a˜o continuada de professores pro´xima da perspectiva do de´ficit. Por
exemplo, expresso˜es do tipo
(...) nivelar a turma, porque voceˆ passa conteu´dos porque os alunos teˆm va´rias
formac¸o˜es entende? (...) Com essas aulas a gente recupera o nı´vel mı´nimo
de conhecimento. Daı´ todo mundo equilibra o conhecimento a respeito do
tema. Enta˜o a parte de conteu´do a partir daı´ passa a ser secunda´ria porque todo
mundo ja´ trabalhou com isso aı´.23 (F1, p.8)
seriam indicativos de uma concepc¸a˜o de formac¸a˜o em que o professor tem que participar
desses cursos para uma reciclagem, treinamento ou para aprender conteu´dos que na˜o sabe, ou
ainda, para suprir lacunas existentes em conhecimentos especı´ficos do ensino da fı´sica, carac-
terı´sticas da BANDA D do espectro.
Tambe´m esta´ presente a ide´ia de que e´ suficiente os professores24 participarem desses cur-
sos que eles estara˜o atualizados nos conhecimentos transmitidos. Em nenhum momento da
23meus destaques
24aqueles que estiverem no mesmo patamar de conhecimento
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entrevista foi explicitado uma possı´vel articulac¸a˜o entre estes temas e as questo˜es oriundas das
pra´ticas docentes dos professores tais como, suas dificuldades em ensina´-los, necessidades ma-
teriais instrucionais que contribuı´ssem para a doceˆncia deste conteu´do. Na˜o houve nem mesmo
uma enquete para confirmar o pressuposto da necessidade real do nivelamento de conteu´do.
Tambe´m na˜o houve menc¸a˜o de relac¸a˜o deste conteu´do abordado com aspectos da realidade
em que esta˜o inseridos, e nem uma descric¸a˜o da dinaˆmica do processo de abordagem destes
conteu´dos niveladores numa perspectiva dida´tico-pedago´gica que incorporasse aspectos meto-
dolo´gicos em sintonia com, pelo menos as premissas expostas no projeto de formac¸a˜o ou no
programa PROCIEˆNCIAS, que na˜o reduzem o processo de apropriac¸a˜o de conteu´dos na sua
transmissa˜o numa perspectiva tradicional de ensino, como ocorreu.
Por outro lado, a elaborac¸a˜o de questo˜es pre´vias ao experimento de modo a estabelecer
quais varia´veis sa˜o responsa´veis pelo fenoˆmeno estudado mostra que na˜o basta transmitir o
conhecimento por si so´: e´ preciso articular aspectos teo´ricos com os experimentais, como mostra
o seguinte trecho:
(...) na˜o era uma coisa de dar primeiro o conteu´do e depois a parte experimen-
tal, era junto. Por exemplo, no´s vamos trabalhar com a questa˜o da dilatac¸a˜o
(...) Lanc¸a´vamos algumas du´vidas para os alunos, se eu pegar uma barra de 50
cm de alumı´nio e variar a temperatura de 20 a 100 graus quanto ela vai dilatar?
Se eu pegar uma barra de 1 metro, de quanto vai ser a dilatac¸a˜o? (F1, p.9)
Ale´m das duas participac¸o˜es nos projetos de formac¸a˜o continuada descritas, o entrevistado
afirmou ter participado de programas alternativos ao vestibular de ingresso ao ensino superior
cuja finalidade era orientar professores do ensino me´dio para preparar seus alunos a realizarem
provas anuais, ao final de cada um dos treˆs anos do ensino me´dio, aplicadas pela IES em que F1
atua. A IES, segundo informou, destina 20% das vagas para os alunos selecionados por estas
treˆs provas dispensando-os do vestibular.
Segundo sua compreensa˜o, estas ac¸o˜es para orientar os professores tinham por objetivo
principal “repassar informac¸o˜es aos professores do Ensino Me´dio atrave´s de palestras, mini-
cursos” (F1, p.12). Em uma delas, organizada em forma de palestra, foram abordados e anali-
sados os problemas conceituais dos livros dida´ticos.
O entrevistado mostra que ha´ uma diferenciac¸a˜o entre os cursos do PROCIEˆNCIAS e estas
ac¸o˜es promovidas pela IES em que o formador atua: “Uma outra espe´cie de FC so´ que muito
menos carga hora´ria do que o PROCIEˆNCIAS, bem menos intensa” (F1, p.12).
Mais adiante na entrevista, comparando esses dois tipos de formac¸a˜o em servic¸o, F1 acres-
centa que “na˜o tem comparac¸a˜o, (o programa destas ac¸o˜es) e´ informac¸a˜o sem preocupac¸a˜o com
forma e conteu´do, na˜o e´ formativa, e´ informativa. (Este programa) e´ uma va´lvula de escape”
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(F1, p.13). Ao comparar os dois processos de que o entrevistado participou poderia se dizer
que ha´ o reconhecimento/compreensa˜o de que somente transmitir informac¸o˜es nos processos
de FCP na˜o e´ suficiente e que, segundo o formador, e´ preciso abordar questo˜es conceituais
com propostas metodolo´gicas. Entretanto, expresso˜es do tipo nivelar a turma, recupera o
nı´vel mı´nimo de conhecimento sa˜o paraˆmetros que indicam uma proximidade da perspectiva
transmissa˜o de conhecimento, caracterı´stica pertencente a` BANDA D do espectro.
Sobre a relac¸a˜o institucional entre professores da educac¸a˜o ba´sica25 e professores da uni-
versidade, F1 afirmou na˜o existir uma articulac¸a˜o entre esses dois segmentos no planejamento
e desenvolvimento da formac¸a˜o continuada dos professores. Quando sua equipe ofereceu a
u´ltima edic¸a˜o do PROCIEˆNCIAS, teve que recorrer ao banco de dados do setor da IES res-
ponsa´vel pela organizac¸a˜o do vestibular para acessar os dados dos professores da educac¸a˜o
ba´sica como por exemplo, as escolas e as se´ries com as quais estes estavam trabalhando pois a
CRE na˜o tinha dados atualizados. Se por um lado tal iniciativa e´ necessa´ria e fundamental para
que se efetive o processo de formac¸a˜o continuada, por outro esta´ relacionada a uma articulac¸a˜o
sisteˆmica relativamente pequena entre as instituic¸o˜es envolvidas - universidade e escola, uma
vez que a iniciativa foi unidirecional (da universidade para a escola). Por sua vez, a imersa˜o
e a conviveˆncia do formador com as pra´ticas docentes efetivadas nas escolas pelos professores
envolvidos no processo de formac¸a˜o sa˜o praticamente ausentes, conforme sua informac¸a˜o ao
ser questionado sobre o oferecimento de outros processos formativos ale´m das chamadas dos
editais PROCIEˆNCIAS/CAPES: “Na˜o, o que se oferece aqui periodicamente, oferecia porque
fazem dois anos que na˜o e´ ofertado tambe´m sa˜o as atividades do (...)26 (...) e junto com esse
projeto haviam as atividades de repassar informac¸o˜es aos professores do ensino me´dio atrave´s
de palestras, de mini-cursos, etc. e tal. E´ tambe´m uma espe´cie de educac¸a˜o continuada so´ muito
menos carga hora´ria do que os PROCIEˆNCIAS.” (F1, p.11).
Sa˜o va´rios os prova´veis motivos desta baixa articulac¸a˜o entre universidades (ou centros de
formac¸a˜o de professores) e as escolas da educac¸a˜o ba´sica, como tambe´m sa˜o distintos os nı´veis
de cooperac¸a˜o estabelecidos entre estas instituic¸o˜es, se considerarmos a abrangeˆncia geogra´fica
e a pluralidade de encaminhamentos dados pelas diversas IES, secretarias de educac¸a˜o e esco-
las do paı´s. No entanto, faz-se necessa´rio analisar, dentre outros aspectos, as premissas e as
concepc¸o˜es que direcionam tanto os processos formativos como as interac¸o˜es estabelecidas en-
tre as va´rias instituic¸o˜es atrave´s desses processos. Neste sentido, e´ significativa a afirmac¸a˜o de
F1, segundo a qual a Coordenac¸a˜o do Curso de fı´sica precisa assinar conveˆnios com cada escola
25cuja representac¸a˜o da Secretaria Estadual de Educac¸a˜o no municı´pio e´ feita atrave´s da Coordenadoria Regional
de Educac¸a˜o - CRE
26nome do programa alternativo de ingresso ao ensino superior da IES em que o formador atua
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para a efetivac¸a˜o dos estagia´rios, mas nem toda escola aceita estagia´rios para trabalharem junto
aos professores efetivos.
O formador identificou mais um tipo de formac¸a˜o continuada e que esta˜o envolvidos va´rios
professores do departamento: o PRODOCEˆNCIA27 no qual os professores da educac¸a˜o ba´sica
na˜o esta˜o envolvidos diretamente.
Na visa˜o do formador, segundo informou, a CRE28 na˜o tem atuac¸a˜o que deveria ter, como
era a` e´poca em que ele atuou no ensino de 2o. grau. Entre 1973 e 1978 havia um grupo de
treˆs professores lotados nas delegacias de ensino e que tinham reduc¸a˜o de carga hora´ria para
trabalhar os planejamentos de ensino junto aos seus colegas da educac¸a˜o ba´sica. Hoje em dia
o formador, conforme declarou, na˜o tem informac¸a˜o de como isto esta´ estruturado, se e´ que
esta´, nas Coordenadorias Regionais de Educac¸a˜o do estado. Uma consulta ao sı´tio da inter-
net da Secretaria da Educac¸a˜o do Estado29 mostra que atualmente ha´ trinta e nove (39) CRE’s
abrangendo os municı´pios do estado. A partir de 1995, implantou-se no RS as escolhas de re-
presentantes dos professores da educac¸a˜o ba´sica no COREDE30 para discussa˜o dos programas
mı´nimos de cada disciplina do ensino me´dio do programa alternativo de ingresso ao ensino
superior da IES em que o formador atua. O setor da IES responsa´vel pelo vestibular coorde-
nou esse grupo de trabalho constituı´do por representantes dos professores da educac¸a˜o ba´sica
no COREDE e representantes da instituic¸a˜o. Curiosamente, este processo na˜o considerou a
Secretaria de Educac¸a˜o do Estado.
As propostas de cursos que F1 participou e oferecidas aos professores de fı´sica da educac¸a˜o
ba´sica se encontram mais pro´ximo da perspectiva de de´ficit por na˜o explicitarem um pro-
cesso formativo mais amplo contemplando a necessa´ria interac¸a˜o com os o´rga˜os pu´blicos res-
ponsa´veis pela educac¸a˜o, por exemplo, prevendo a possibilidade de incorporac¸a˜o de horas de
formac¸a˜o continuada dos professores em servic¸o a` sua carga dida´tica. Ale´m disso, na˜o ha´ uma
relac¸a˜o explı´cita dos processos formativos com a pesquisa em educac¸a˜o em cieˆncias, ou seja, a
utilizac¸a˜o de dados de pesquisa que possam se mostrar como alternativas a` transmissa˜o de co-
nhecimentos como ocorre no ensino tradicional, no desenvolvimento do projeto. Entretanto, ha´
uma preocupac¸a˜o do grupo proponente em articular teoria e experimento na fı´sica, partindo de
problematizac¸o˜es sobre os aspectos experimentais dos arranjos e como forma de fazer previso˜es
27Programa de Consolidac¸a˜o das Licenciaturas/PRODOCEˆNCIA 2006 - MEC/SESu/DEPEM - na˜o sera´ consi-
derado por se tratar especificamente de ac¸o˜es voltadas para a formac¸a˜o inicial, muito embora, indiretamente, estas
pra´ticas educativas tenham relac¸a˜o com os professores em servic¸o, mas na˜o e´ foco desta tese
28Coordenadoria Regional de Educac¸a˜o
29http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/cres.jsp
30Conselho Regional de Desenvolvimento - o´rga˜o da Secretaria da Fazenda do estado do Rio Grande do Sul,
dividido em regio˜es segundo identidade regional entre os municı´pios, envolvendo aspectos culturais, geogra´ficos,
econoˆmicos, sociais e de desenvolvimento
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do que esperar das atividades planejadas. Segundo relato de F1, os formadores incentivaram
a elaborac¸a˜o de planejamentos coletivos, reconhecendo nessa atividade um importante papel
de detecc¸a˜o das dificuldades conceituais dos professores, muito embora na˜o estivesse presente
na proposta do projeto o acompanhamento do desenvolvimento dos planejamentos nas esco-
las. Aqui, esta caracterı´stica se deve, tambe´m, a um posicionamento dos formadores quanto ao
papel e necessidade de se fazer isto, e na˜o somente aos condicionantes das interac¸o˜es institu-
cionais discutidas anteriormente. Todos estes elementos analisados em conjunto mostram que
este projeto localiza-se na BANDA D do espectro de pra´ticas formativas.
4.3.2 Projeto 2
A proposta de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica 2 (PROJ2) foi elaborada
por professores de fı´sica de uma IES e foi executada no perı´odo compreendido entre julho de
2002 a julho de 2003, com carga hora´ria de 160 horas. A equipe distribuiu a carga hora´ria
no perı´odo de um ano para dar tempo aos professores cursistas de assimilarem as discusso˜es
realizadas, implementarem em sala de aula o material trabalhado durante o curso e avaliarem as
implementac¸o˜es. Foram previstas quatro etapas de 40 horas-aula cada uma.
A equipe pretende, como objetivo geral,
Fornecer subsı´dios teo´rico-metodolo´gicos aos professores de fı´sica que atuam
nas escolas de ensino me´dio, oportunizando um ensino democra´tico e popular,
voltado para o contexto social, cultural e histo´rico do educando, priorizando as
relac¸o˜es da fı´sica com as outras cieˆncias. (PROJ2)
Com isso, a equipe atende a` legislac¸a˜o estadual expressa na Constituinte Escolar procu-
rando trazeˆ-la para a discussa˜o na especı´fica a´rea do conhecimento via objetivos especı´ficos
apresentados pela equipe em que constam:
• Fundamentar e aperfeic¸oar os conceitos fı´sicos.
• Refletir sobre a nova visa˜o da fı´sica diante das diretrizes curriculares.
• Discutir a reconstruc¸a˜o curricular a partir de elementos como a interdis-
ciplinaridade, a contextualizac¸a˜o do conhecimento, as competeˆncias e
habilidades e suas relac¸o˜es.
• Discutir sobre as relac¸o˜es entre o saber popular e o conhecimento ci-
entı´fico e sua articulac¸a˜o no ambiente escolar.
• Proporcionar discusso˜es em torno de metodologias de ensino que apro-
ximem o aluno do estudo desta disciplina.
• Desenvolver atividades pra´ticas/experimentais visando o desenvolvimento
destas atividades nas escolas de ensino me´dio.
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• Discutir a construc¸a˜o de equipamentos dida´ticos para o ensino experi-
mental de fı´sica.
• Proporcionar a atualizac¸a˜o dos professores com as novas tecnologias de
informac¸a˜o e comunicac¸a˜o.
• Promover a interdisciplinaridade entre a fı´sica e as outras a´reas do co-
nhecimento.
• Discutir o processo de avaliac¸a˜o da fı´sica no ensino me´dio, diante das
novas diretrizes da educac¸a˜o.
(PROJ2)
No histo´rico de atuac¸a˜o dos professores da a´rea de fı´sica da instituic¸a˜o, o grupo vem se
dedicando a`s atividades de pesquisa e extensa˜o no ensino da fı´sica ha´ mais de 20 anos, focali-
zando os estudos nas atividades experimentais, na produc¸a˜o de materiais de baixo custo e nos
processos avaliativos no ensino da fı´sica, entre outros. A instituic¸a˜o tambe´m ofereceu treˆs cur-
sos de especializac¸a˜o em ensino de fı´sica e um em fı´sica ao longo da de´cada de 90. O grupo
proponente do presente projeto, por sua vez, tem participado de eventos da a´rea de ensino de
fı´sica divulgando seus trabalhos.
Por exemplo, F2 afirma que nas pra´ticas formativas oferecidas para professores em servic¸o,
a equipe procura trazer os professores da educac¸a˜o ba´sica (ensinos fundamental e me´dio) para
a Universidade para
discutir aspectos metodolo´gicos do ensino de fı´sica de 1a a 8a se´rie. Es-
tes aspectos metodolo´gicos sempre sa˜o o centro do processo de discussa˜o e
esta˜o voltados para a experimentac¸a˜o. (...) No´s desenvolvemos atividades
experimentais, (...) ha´ discussa˜o do conhecimento (no sentido de haver dis-
cussa˜o envolvendo conhecimentos especı´ficos de fı´sica). Muitas questo˜es de
aplicac¸a˜o da fı´sica sa˜o trabalhadas, ate´ porque no nosso grupo de professores
tem bastante engenheiro, (...) muito dessa aplicac¸a˜o dentro da relac¸a˜o cieˆncia-
tecnologia. A aplicac¸a˜o da fı´sica nos processos tecnolo´gicos. (F2, p.1)
Na justificativa, a equipe proponente defende uma “visa˜o de ensino voltada para as relac¸o˜es
sociais do conhecimento” concepc¸a˜o presente nos Paraˆmetros Curriculares Nacionais (nı´vel
federal) e nos Princı´pios e Diretrizes para a Escola Democra´tica e Popular da Secretaria Esta-
dual de Educac¸a˜o do RS (nı´vel estadual) na parte do documento denominado de Constituinte
Escolar, cuja elaborac¸a˜o tem inı´cio em 1999. O eixo tema´tico construc¸a˜o social do conheci-
mento evidenciado nesse documento estadual e´ utilizado como refereˆncia no referido projeto,
apontando que ele (o eixo tema´tico)
destaca itens como a reconstruc¸a˜o curricular a partir da realidade, contextu-
alizada historicamente, valorizando o saber popular, articulado ao saber ci-
entı´fico, e questo˜es como a construc¸a˜o de um currı´culo de forma interdiscipli-
nar, integrando as a´reas do conhecimento, atrave´s de propostas pedago´gicas
construı´das a partir da realidade. (PROJ2)
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Entretanto, durante a entrevista F2 na˜o evidenciou formas de considerac¸a˜o da “realidade
contextualizada historicamente...” no trabalho com os professores, caracterizando uma pers-
pectiva dentro da BANDA ID na qual de um lado ha´ uma eˆnfase na abordagem experimental
da fı´sica com a func¸a˜o de fornecer subsı´dios a`s pra´ticas docentes dos professores e de outro, o
reconhecimento da necessidade de considerar a realidade na reconstruc¸a˜o curricular. Em parti-
cular para o Procieˆncias, F2 afirmou que foi um curso bastante complicado de implementar em
func¸a˜o das disputas criadas entre os professores para as inscric¸o˜es coordenadas pela CRE.
A equipe proponente do projeto argumenta que e´ preciso investir em “reciclagem e atualizac¸a˜o”
dos professores para acompanhar as mudanc¸as propostas no cena´rio educacional advindas das
legislac¸o˜es federais e estaduais, sendo este mais um elemento dentro da perspectiva da BANDA
ID. Apontam justificativas para a realizac¸a˜o do curso de aperfeic¸oamento, tais como:
(1) A necessidade de atualizac¸a˜o para os professores da a´rea de fı´sica no
exercı´cio do magiste´rio em nı´vel de ensino me´dio.
(2) A oportunidade de discutir novas alternativas metodolo´gicas que venham
a contribuir para a melhoria do ensino de fı´sica.
(3) O aprofundamento teo´rico-metodolo´gico nos conceitos abordados pela
fı´sica.
(4) A inadequac¸a˜o do ensino de fı´sica, que por vezes tem se apresentado
essencialmente teo´rico, como fator que tem contribuı´do para o alto ı´ndice
de reprovac¸a˜o nesta a´rea do conhecimento nas escolas de ensino me´dio.
(5) A inexisteˆncia ou na˜o utilizac¸a˜o dos laborato´rios nas escolas de ensino
me´dio.
(6) Os novos paraˆmetros e as novas diretrizes para a educac¸a˜o que necessi-
tam ser discutidos.
(7) A reconstruc¸a˜o curricular, apontando para questo˜es como a interdisci-
plinaridade, a contextualizac¸a˜o do conhecimento, as habilidades e com-
peteˆncias e suas relac¸o˜es.
(8) A redimensa˜o no processo de avaliac¸a˜o escolar, apontando para instru-
mentos que verifiquem em que medida e como acontecem as mudanc¸as
na estrutura cognitiva e comportamental do educando.
(9) O papel do professor diante dessa nova visa˜o de ensino, na sua organizac¸a˜o
pedago´gica, no processo seletivo do material dida´tico e no planejamento
de suas aulas.
(PROJ2)
Conforme o destaque anterior, esta proposta, assim como o PROJ1, tambe´m apresenta uma
preocupac¸a˜o em trabalhar junto aos professores de fı´sica do ensino me´dio a nova legislac¸a˜o
educacional federal em vigor. Entretanto, a justificativa do PROJ2 apresenta um diferencial
em relac¸a˜o a` do PROJ1, qual seja, a considerac¸a˜o tambe´m da legislac¸a˜o estadual expressa na
Constituinte Escolar. Este fato poderia expressar uma maior proximidade com as questo˜es da
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polı´tica educacional estadual a que esta˜o submetidos os professores na rede de ensino. Nesse
sentido, o PROJ2 estaria localizado na banda do espectro pro´ximo da BANDA D mas procurando
incorporar elementos que o fazem se afastar desse perspectiva de treinamento ou capacitac¸a˜o, e
que por essa raza˜o, encontra-se na BANDA ID.
Contudo, nas ac¸o˜es de formac¸a˜o continuada que o coordenador F2 tem participado na˜o ha´
uma relac¸a˜o entre a IES em que trabalha e a Coordenadoria Regional de Educac¸a˜o (CRE), ou
seja, a procura dos cursos/programas de formac¸a˜o sa˜o ora espontaˆneos oriundos das deman-
das dos professores do ensino me´dio ora propostas da equipe da IES com pouca ou nenhuma
articulac¸a˜o com a CRE. Os professores de fı´sica do ensino me´dio participam desses progra-
mas de formac¸a˜o em func¸a˜o de sua disponibilidade de hora´rio e na˜o como resultado de uma
conquista polı´tica na carreira do magiste´rio a previsa˜o de horas para estudo e formac¸a˜o.
A equipe proponente apresenta um detalhamento, dentro do Procieˆncias, das atividades
teo´ricas/expositivas em sala de aula, as pra´ticas/experimentais, as extra-classe realizadas nas
escolas dos professores, as oficinas e as palestras interdisciplinares. Tambe´m esta˜o previstas
implementac¸o˜es em sala de aula das atividades desenvolvidas durante o perı´odo do curso, muito
embora na˜o esteja explicitado em que momento estas atividades estariam sendo planejadas e
orientadas.
O curso e´ dividido em treˆs disciplinas em que esta˜o detalhados a carga hora´ria, objetivo,
ementa, metodologia e bibliografia utilizada em cada uma. Estes dados acerca das disciplinas
mostram uma eˆnfase no ensino experimental oferecendo aos professores-cursistas alternativas
a` careˆncia de laborato´rios nas escolas de ensino me´dio, utilizando material de baixo custo.
Durante a entrevista, F2 destaca a tradic¸a˜o da equipe proponente no ensino experimental, como
mostra o seguinte trecho:
(...) nossos cursos de formac¸a˜o sa˜o voltados muito para as atividades experi-
mentais. No´s temos esse ro´tulo. (F2, p.1)
Quanto a` interdisciplinaridade mencionada no objetivo de uma disciplina, encontra-se
a ide´ia de mostrar nas palestras a relac¸a˜o da fı´sica com outras a´reas do conhecimento sem,
contudo, estabelecer/discutir formas de pra´ticas interdisciplinares. Durante a entrevista F2 la-
mentou na˜o ter possibilitado mais discusso˜es/pra´ticas que abordassem essa questa˜o por motivos
de atraso no cronograma devido aos problemas anteriormente mencionados, como mostra a sua
fala a seguir:
Eu queria ter oferecido mais interdisciplinaridade. Achei que falhei como co-
ordenadora na organizac¸a˜o. Esse Procieˆncias foi muito truncado (...) eu gos-
taria de ter envolvido professores de outras universidades para abordar outras
questo˜es metodolo´gicas. (F2, p.4)
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Com os problemas enfrentados nessa edic¸a˜o do Procieˆncias, F2 na˜o conseguiu implementar
grande parte daquilo que estava proposto no projeto quanto a` questa˜o da interac¸a˜o da fı´sica com
outras a´reas do conhecimento.
A metodologia de trabalho junto aos professores de fı´sica do ensino me´dio encontra-se
detalhada no projeto e engloba:
Atividades teo´ricas/expositivas: Nesta abordagem pretende-se aprofundar os
conceitos e fenoˆmenos fı´sicos; discutir a interdisciplinaridade, a contextualizac¸a˜o
do conhecimento, as relac¸o˜es entre os saberes populares e os cientı´ficos; os
processos avaliativos no ensino de fı´sica; discutir os crite´rios de selec¸a˜o nos
conteu´dos a serem abordados na escola ba´sica conforme as diretrizes e paraˆmetros
curriculares nacionais; e, refletir sobre o ensino desta disciplina diante da nova
visa˜o de qual fı´sica deve ser ensinada.
Atividades pra´ticas experimentais: Pretende-se discutir metodologias de en-
sino experimental; discutir a construc¸a˜o de equipamentos dida´ticos a partir de
materiais alternativos; realizar experieˆncias relativas aos conceitos e fenoˆmenos
abordados; proporcionar o contato com novas tecnologias de informac¸a˜o e
comunicac¸a˜o, como a informa´tica; discutir a contextualizac¸a˜o dos conceitos
e fenoˆmenos da fı´sica no cotidiano, atrave´s de situac¸o˜es pra´ticas vivenciadas
pelos alunos.
Atividades extra-classe: Neste momento, pretende-se realizar atividades que
proporcionem a continuidade dos trabalhos realizados durante as etapas do
curso, de forma que os alunos (professores) apliquem e discutam as ac¸o˜es de-
senvolvidas durante o referido curso, proporcionando em etapas posteriores
momentos de reflexa˜o e troca de experieˆncias por parte dos cursistas. Pretende-
se tambe´m como grupo de estudos do ensino de fı´sica, dar continuidade a`s dis-
cusso˜es oportunizadas neste curso de forma a proporcionar encontros futuros
com estes professores cursistas para avaliac¸a˜o do projeto (tarefa a ser assumida
pelo - nome do grupo da Instituic¸a˜o).
Oficinas: Pretende-se que os alunos do curso de licenciatura em matema´tica -
habilitac¸a˜o em fı´sica, atuem como monitores para o desenvolvimento de pro-
jetos e monitorias no decorrer do curso, em hora´rios intermedia´rios entre os
turnos de trabalho do curso. Essa atividade tem por objetivo proporcionar
a construc¸a˜o de equipamentos dida´ticos por parte dos professores cursistas,
aprofundamento de discusso˜es teo´ricas e resoluc¸a˜o de exercı´cios. Para os mo-
nitores, alunos do curso de licenciatura, essa sera´ uma oportunidade de contato
com os professores que ja´ esta˜o atuando no ensino me´dio e que podera˜o com-
partilhar suas experieˆncias com os futuros professores. Tais atividades sera˜o
coordenadas e supervisionadas pela coordenac¸a˜o do projeto.
Palestras interdisciplinares: Em virtude do destaque dado neste projeto na in-
terdisciplinaridade entre a fı´sica e as demais cieˆncias, pretende-se oferecer
palestras que envolvam temas multidisciplinares de modo que os cursistas
tenham oportunidade de estudar questo˜es comuns a`s cieˆncias sob diferentes
aspectos. Nesse sentido, pretende-se realizar palestras em conjunto com as
a´reas de biologia e quı´mica, cujos projetos tambe´m foram qualificados para
PROCIEˆNCIAS/2002, de modo a envolver os cursistas em torno de eixos
tema´ticos comuns a`s a´reas - a interdisciplinaridade no ensino das cieˆncias.
(PROJ2)
4.3 Projetos e Coordenadores 173
O trabalho a ser desenvolvido pela equipe do PROJ2 contempla aspectos de resultados
da pesquisa em ensino de fı´sica tais como, relac¸a˜o entre conhecimento cientı´fico e do senso
comum, crite´rios de selec¸a˜o de conteu´dos, uso de material de baixo custo para as atividades
experimentais, uso do cotidiano para a compreensa˜o de conceitos fı´sicos, entre outros. Esta˜o
considerados tambe´m aspectos conceituais que constam nos Paraˆmetros Curriculares Nacionais
como a interdisciplinaridade e a contextualizac¸a˜o do conhecimento. Ale´m disso, ha´ momentos
destinados ao trabalho integrado de professores do ensino me´dio em exercı´cio com alunos da
licenciatura de modo a haver uma troca de experieˆncia entre esses dois grupos. Estes elementos,
considerados em conjunto, mostram uma concepc¸a˜o sobre FC ainda ancorada na perspectiva de
atualizac¸a˜o/capacitac¸a˜o/treinamento mas que comec¸a a considerar elementos que a fazem ten-
der a` perspectiva ORGAˆNICA e que, por esta raza˜o, localiza-se na BANDA ID do espectro. Entre-
tanto, a entrevista com F2 revelou que na˜o foram atendidas as condic¸o˜es necessa´rias para que
o projeto fosse implementado tal qual foi concebido. Por exemplo, houve atraso na liberac¸a˜o
de verbas, a CRE assumiu o processo de selec¸a˜o de professores que iriam participar do curso
provocando uma disputa e um desgaste grande entre estes e os professores que na˜o foi superado
durante o transcorrer do processo formativo.
F2 defende que o professor da educac¸a˜o ba´sica deve ter a iniciativa de buscar cursos que
contribuam na sua pra´tica docente, como mostra o trecho da entrevista a seguir
Essa questa˜o da formac¸a˜o continuada e´ muito do professor vir ate´ no´s. Se a
gente for a` escola tentar impoˆr alguma coisa provoca rejeic¸a˜o. (...) na˜o pode
ser imposto o trabalho junto aos professores em exercı´cio nas escolas, e´ preciso
ser procurado por eles. (F2, p.8)
Nesse caso ha´ uma compreensa˜o por parte do formador que as ac¸o˜es formativas sa˜o de
cara´ter individual e, pelo histo´rico da equipe, realizadas no aˆmbito da universidade. Neste
u´ltimo aspecto ha´ um condicionante ao qual a equipe esta´ sujeita qual seja, a da IES em que
atua ser particular. Isto implica que, qualquer ac¸a˜o formativa oferecida aos professores da
educac¸a˜o ba´sica deve estar contabilizada dentro das horas de projeto (extensa˜o/pesquisa) pagas
aos docentes universita´rios, caso contra´rio, elas ficam inviabilizadas.
4.3.3 Projeto 3
A proposta de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica 3 (PROJ3) foi elaborada por
professores de fı´sica de uma IES e teve a durac¸a˜o de agosto de 2002 a junho de 2003, com uma
carga hora´ria de 150 horas.
Da mesma forma que a equipe do PROJ2, a do presente projeto tambe´m tem um histo´rico
4.3 Projetos e Coordenadores 174
de mais de duas de´cadas de atuac¸a˜o junto a professores de fı´sica em exercı´cio do ensino me´dio.
Na introduc¸a˜o da proposta a equipe proponente defende que, para qualificar o profissio-
nal docente do ensino me´dio no sentido do seu desenvolvimento da autonomia na˜o e´ suficiente
trabalhar com os conteu´dos de fı´sica, e´ peciso tambe´m tratar da abordagem pedago´gica con-
siderando os aspectos legais a que esta˜o sujeitos os profissionais da educac¸a˜o. A intenc¸a˜o da
equipe foi:
(...) discutir com o professor de Fı´sica as novas diretrizes curriculares para o
Estado do Rio Grande do Sul advindas do processo da Constituinte Escolar
desencadeado a partir de 1999 que tem como eixo condutor a reconstruc¸a˜o
curricular interdisciplinar a partir da realidade, contextualizada histori-
camente, valorizando o saber popular, articulado ao saber cientı´fico31.
(PROJ3)
Com o objetivo de contribuir no sentido das transformac¸o˜es das pra´ticas docentes, a equipe
de formadores pretende trabalhar com as concepc¸o˜es sobre ensino dos professores-cursistas. O
grupo argumenta que um ensino de natureza construtivista, com um olhar na realidade em que
esta˜o inseridos os alunos e considerando as concepc¸o˜es que estes trazem para a sala de aula sa˜o
elementos que propiciam as transformac¸o˜es das pra´ticas docentes.
Esta proposta teve uma preocupac¸a˜o com o enfoque experimental do ensino de fı´sica. Fo-
ram previstas montagens de equipamentos de baixo custo para que os professores pudessem
criar, em suas escolas, uma “biblioteca” de materiais experimentais, desmitificando a ide´ia de
que para trabalhar com atividades experimentais sa˜o necessa´rios materiais de custo elevado. A
importaˆncia dessas atividades e´, para a equipe proponente, uma forma de
possibilitar que os professores possam criar, desenvolver e montar materi-
ais instrucionais significa estimula´-los e mostrar-lhes a viabilidade de fazer
o mesmo com seus alunos na escola. (PROJ3)
Ainda sobre as atividades experimentais, a equipe defendeu que elas poderiam ser utilizadas
para trabalhar as concepc¸o˜es pre´vias dos estudantes, como mostra o trecho a seguir:
(...) achamos que existem potencialidades do trabalho pra´tico que ainda na˜o
foram devidamente exploradas, ate´ mesmo pelos professores que costumam re-
correr a` experimentac¸a˜o. Por exemplo, a questa˜o do seu uso para a construc¸a˜o
e aprimoramento de conceitos e, eventualmente, para a reformulac¸a˜o de um
arcabouc¸o conceitual que os alunos ja´ apresentam, previamente ao ensino.
(PROJ3)
Os formadores afirmaram que as atividades experimentais sa˜o uma ferramenta importante
para que o professor possa desenvolver um ensino interdisciplinar de modo que
31meus destaques
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A construc¸a˜o conceitual, auxiliada pelas evideˆncias experimentais, proporci-
ona ao professor de Fı´sica melhores condic¸o˜es para realizar um ensino in-
terdisciplinar valorizando eˆnfases curriculares como a histo´ria da cieˆncia, as
concepc¸o˜es do aluno e a articulac¸a˜o do saber popular com o saber cientı´fico.
(PROJ3)
A programac¸a˜o do Procieˆncias envolveu minicursos, visitas de estudo e desenvolvimento de
projetos individuais por parte dos cursistas sobre variados assuntos. Os tı´tulos dos minicursos
foram:
(1) Confecc¸a˜o de equipamentos para o ensino de Fı´sica: 24 horas
(2) Discussa˜o de experimentos desafiadores: 8 horas
(3) Os PCNs e o Ensino de Fı´sica em uma Situac¸a˜o de Estudo: 12 horas
(4) Astronomia no Ensino de Fı´sica: 8 horas
(5) A Fı´sica e o conforto te´rmico: 8 horas
(6) Pequenas centrais hidrele´tricas: 8 horas
(7) Geradores e transformadores de energia: 12 horas
(8) Luz, cores e visa˜o: 8 horas
(9) O espectro eletromagne´tico e as comunicac¸o˜es: 12 horas
(10) O uso do computador como recurso dida´tico no ensino de fı´sica: 8 horas
(PROJ3)
A equipe apresentou um conjunto de tarefas que orientaram o trabalho a ser desenvolvido
com os professores da rede de educac¸a˜o ba´sica, tais como, a reproduc¸a˜o e/ou recriac¸a˜o de
material dida´tico a ser utilizado com seus alunos; a elaborac¸a˜o e implementac¸a˜o de um projeto
individual para melhorar a ac¸a˜o docente; entre outras. No Programa, ale´m dos minicursos
citados anteriormente, foi prevista a elaborac¸a˜o de projetos individuais com uma lista-sugesta˜o
de temas que os cursistas poderiam escolher para desenvolver junto a seus alunos. Por exemplo,
alguns dos temas sa˜o: a adoc¸a˜o de livro dida´tico e seu uso efetivo por parte dos alunos; a
reordenac¸a˜o da pra´tica docente com eˆnfase na atividade do aluno; a ana´lise de fenoˆmenos
do cotidiano como elemento motivador do aluno; a utilizac¸a˜o de uma nova estrate´gia para o
ensino de determinado(s) to´pico(s), entre outros. E´ uma lista que trata de va´rios aspectos da
tarefa docente, entretanto, na˜o ha´ sugesta˜o de trabalhos coletivos de professores na escola ou a
discussa˜o de possibilidades/limitac¸o˜es de uma formac¸a˜o continuada focada na escola.
A entrevista com o coordenador do PROJ3 mostrou que a equipe de formadores era rela-
tivamente grande, cada um ficou responsa´vel por uma parte e na˜o havia integrac¸a˜o entre cada
uma delas como mostra o trecho a seguir
Eu me lembro que no´s trabalhamos esse Procieˆncias nesse perı´odo com pe-
quenos cursos, tipo mini-cursos de 8h, 12h, 16h, 20h e eu lembro que no´s
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trabalhamos a questa˜o dos PCN’s, acho que uma professora nossa trabalhou
com isso (...) Eu trabalhei mais com a questa˜o do ensino experimental, dis-
cutindo experimentos e tambe´m na confecc¸a˜o de equipamentos. Enta˜o, no´s
e´ramos uma equipe bastante grande, tı´nhamos uns dez ou doze professores e
cada um assumiu uma parte, enta˜o... (F3, p.3)
A pouca integrac¸a˜o entre as diversas partes do curso ficou mais explı´cita quando F3 comen-
tou sobre a impossibilidade de fazer uma avaliac¸a˜o dos projetos desenvolvidos pelos cursistas
em suas aulas pois ele na˜o havia sido o coordenador dessa parte, como mostra o trecho a seguir
(...) o coordenador desse curso dos projetos na˜o fui eu, foi o professor que tu
talvez ate´ conhec¸as, o (nome do colega). (...) Foi ele que conduziu os proje-
tos individuais, que no´s chamamos na e´poca. Inclusive, depois as discusso˜es
no final. Mas pelo que soube dele, era muito interessante. Surgiram coisas,
projetos, trabalhos muito bons. (F3, p.4)
Esta divisa˜o entre as partes a serem trabalhadas pelos formadores caracteriza uma pers-
pectiva pro´ximo do de´ficit mas que considera temas como crite´rio de selec¸a˜o dos conteu´dos
representado pelos tı´tulos dos mini-cursos, na˜o se restringindo apenas a` abordagem conceitual,
como uma reproduc¸a˜o de um curso de graduac¸a˜o. Desta forma, o referido projeto se localiza na
BANDA IO.
Segundo o histo´rico de ac¸o˜es formativas da equipe proponente, os professores da educac¸a˜o
ba´sica va˜o a` IES para participar de cursos, oficinas, encontros de professores, etc. Na˜o ha´
menc¸a˜o no documento do projeto e nem explicitac¸a˜o durante a entrevista com F3 que indique a
interac¸a˜o com as escolas da regia˜o. As ac¸o˜es formativas sa˜o concebidas de natureza individual,
apesar de haver o reconhecimento das dificuldades dia´rias dos professores da educac¸a˜o ba´sica,
como por exemplo, excesso de carga dida´tica, formac¸a˜o inicial preca´ria, entre outras.
Conforme destaca F3, o enfoque dado a`s ac¸o˜es formativas do grupo foi prioritariamente ex-
perimental, com roteiros prontos para trabalhar junto com professores, como mostra o seguinte
trecho: “Normalmente no´s ja´ temos esses roteiros. (...) discute esses roteiros com eles e mostra
que haveria tambe´m outras alternativas de procedimentos” (F3, p.2). Embora a equipe explicite
que a atividade experimental “pode ser utilizada dentro do processo de construc¸a˜o do conheci-
mento (...) tirar ide´ias, informac¸o˜es que sera˜o importantes depois na discussa˜o e na construc¸a˜o
do conhecimento escolar” (ibidem), a proposta apresenta caracterı´sticas pro´ximas da concepc¸a˜o
de treinamento, capacitac¸a˜o e reciclagem, localizando-se na BANDA IO do espectro.
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4.3.4 Projeto 4
A proposta 4 de Formac¸a˜o de Professores de Fı´sica em Servic¸o (PROJ4) foi elaborada por
professores de fı´sica de uma IES e executada de julho de 2002 a janeiro de 2003, com carga
hora´ria de 195 horas.
A instituic¸a˜o a` qual pertence a equipe de formadores tem um histo´rico de mais de 20 anos
de ac¸o˜es de formac¸a˜o de professores na a´rea de Cieˆncias Naturais, tanto na extensa˜o quanto na
pesquisa com professores da educac¸a˜o ba´sica. Os formadores teˆm participado nos eventos na
a´rea em Educac¸a˜o em Cieˆncias e estabeleceu um grupo de pesquisa cujas func¸o˜es sa˜o: “discu-
tir referenciais teo´ricos para os Ensinos Fundamental e Me´dio; a proposic¸a˜o de alternativas
metodolo´gicas e a assessoria a grupos nas diferentes a´reas do conhecimento”. No projeto esta´
contemplada uma das exigeˆncias do edital do Programa Procieˆncias, a saber: “o cara´ter esta´vel
e permanente e estimular a aproximac¸a˜o e a cooperac¸a˜o entre as Instituic¸o˜es de Ensino
Superior e os sistemas de educac¸a˜o dos Estados e do Distrito Federal” no seguinte trecho
(...) como elemento importante sera´ mantido um grupo de trabalho32 apo´s o
curso, o qual tera´ como objetivo a avaliac¸a˜o de cada experieˆncia e verificac¸a˜o
da possibilidade de sua aplicac¸a˜o nas diversas escolas envolvidas no projeto.
(PROJ4)
No entanto, segundo F4 - coordenador do PROJ4, esse grupo na˜o conseguiu se sustentar
por muito tempo, como mostra o seguinte trecho da entrevista:
Muito pouco. Um grupo seguiu, de Fı´sica, ali a gente tentou alguma coisa, en-
volvemos os alunos de graduac¸a˜o mas logo o professores vinham numa reunia˜o
e na˜o vinham na outra. E a gente na˜o sabia bem como conduzir. Tambe´m se
agregaram colegas que trabalhavam no Procieˆncias junto comigo na a´rea de
Fı´sica que na˜o tinham essa viveˆncia de reflexa˜o sobre o desenvolvimento pro-
fissional de professores. Enta˜o queriam ja´ impor as coisas, determinada visa˜o,
sabe? E eu entrei um pouco em conflito com eles... Enta˜o houve um processo,
na˜o foi so´ problema dos professores (...) Haviam viso˜es muito diferentes dos
pro´prios formadores que atuavam no curso e depois seguiram nos encontros.
E os professores acho que perceberam isso de alguma maneira e de alguma
conversa devem ter visto que dali na˜o sairia algo muito u´til. (F4, p.9)
Para a equipe que concebeu a presente proposta (PROJ4) a pra´tica da interdisciplinaridade
requer
(...) experimentar a viveˆncia de uma realidade global que se increve nas ex-
perieˆncias cotidianas do aluno, do professor e do povo. (PROJ4)
32formado por professores, estudantes e futuros professores
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Dessa forma, a equipe defende que, utilizando uma abordagem interdisciplinar
(...) evitar-se-a´ a fragmentac¸a˜o do conhecimento e o aluno aprendera´ que os
fatos da vida na˜o acontecem isoladamente. Desta forma, passamos a compre-
ender o Universo como um todo dinaˆmico e interativo, onde todos os compo-
nentes esta˜o, constante e intimamente relacionados. (PROJ4)
Os formadores afirmam que e´ necessa´rio que conste na formac¸a˜o dos professores de Cieˆncias,
tanto inicial quanto continuada, o conhecimento
do conteu´do cientı´fico e tecnolo´gico, como se da´ a aprendizagem do aluno,
metodologias de ensino adequadas ao nı´vel em que atua e que se tenha a opor-
tunidade de vivenciar essas metodologias como licenciado e como professor-
aluno. (PROJ4)
Ainda segundo a equipe, muitos dos professores e alunos de ensino me´dio concebem que
a verdade cientı´fica esta´ “escondida na natureza” e que para conheceˆ-la e´ preciso desvenda´-la.
Este tipo de concepc¸a˜o sobre cieˆncia impede que se compreenda que este ramo do conhecimento
humano e seu ensino sa˜o “construc¸o˜es histo´ricas, onde qualquer um pode ser sujeito dessa
construc¸a˜o”. (PROJ4)
Tambe´m sa˜o apontadas as condic¸o˜es de trabalho em que os professores enfrentam, tal como
o isolamento nas escolas que impedem que revejam essas concepc¸o˜es no sentido de transforma´-
las, mudando suas pra´ticas docentes.
Com as caracterı´sticas de reconhecimento da influeˆncia das concepc¸o˜es sobre cieˆncia nas
pra´ticas docentes; da necessidade de romper o isolamento dos professores nas escolas; ale´m do
tratamento dos conteu´dos e suas metodologias e uso de resultados de pesquisa, entre outras, a
referida proposta localiza-se pro´ximo da concepc¸a˜o orgaˆnica de FC, na BANDA O.
F4 afirma que desde 2001 na˜o atuava em FCP por uma decisa˜o pro´pria. De acordo com sua
entrevista, o formador destaca alguns problemas que tiveram em um curso de especializac¸a˜o e
que esta pra´tica formativa serviu para que ele percebesse as dificuldades inerentes do trabalho
com FC. Isto esta´ expresso no trecho a seguir,
(...) desde 2000, 2001 eu na˜o me envolvo com formac¸a˜o continuada por uma
atitude consciente, por uma deliberac¸a˜o minha. Em 2000 e 2001 outro colega
e eu (...) organizamos uma especializac¸a˜o em ensino de cieˆncias e matema´tica
(...) e os dois esta´vamos muito estruturados nessa perspectiva da pra´tica pe-
dago´gica a partir das reflexo˜es epistemolo´gicas. (...) trabalhamos os modelos
dida´ticos do Porla´n e esses referenciais epistemolo´gicos de aprendizagem. E
naqueles cursos, cursos de longa durac¸a˜o, dois anos com cinqu¨enta e dois pro-
fessores, a nossa conclusa˜o ao final e´ de que na˜o enchia uma ma˜o de professo-
res que, de fato, passaram a seguir fazendo coisas inovadoras tal como o curso
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instruiu. Os discursos ate´ eram inovadores (...) Na pra´tica, poucos professores
nos seguiram procurando, poucos professores participaram de eventos, publi-
caram alguma coisa, e na˜o passou de meia du´zia. (...) Enta˜o eu me dei conta
da dificuldade que era a formac¸a˜o continuada, pelo menos la´ no meu contexto.
(F4, p.1/2)
O formador complementa destacando que sempre esteve envolvido em projetos, cursos pro-
movidos pelas prefeituras ou secretaria de educac¸a˜o, ou por o´rga˜os de fomento e que “para mim
sempre teve essa sensac¸a˜o de muita energia para pouco resultado.” (F4, p.2) F4 tambe´m afirma
que se sente incapaz de atender a`s solicitac¸o˜es dos professores sobre produtos prontos. Segundo
sua concepc¸a˜o, os professores deveriam adquirir autonomia em relac¸a˜o aos formadores a` me-
dida que fossem participando de um nu´mero crescente de pra´ticas formativas ou nas palavras
de F4: “no sentido de fazer que eles (os professores) fossem ganhando autonomia e, na medida
que eu na˜o queria impor as coisas, logo de inı´cio, queria na˜o dar respostas, isso provocava o
esvaziamento do interesse deles, da frequ¨eˆncia e do distanciamento. Isso tudo me desestimulou
muito com a formac¸a˜o continuada.” (F4, p.2)
Mais adiante quando questionado sobre as possı´veis razo˜es dos professores mudarem os
seus discursos mas na˜o as suas pra´ticas docentes, F4 mencionou treˆs aspectos: (i) realidade
diversificada; (ii) dificuldades enfrentadas pelos professores sa˜o duras; (iii) “ignoraˆncia do for-
mador e de boa parte da comunidade de pesquisadores, de como favorecer os processos de
aprendizagem prodos professores.” (F4, p.4), O trabalho com a formac¸a˜o inicial fez com que
F4 percebesse que
(...) se a gente na˜o consegue fazer com que o professor aprenda a dar todos os
passos que a gente gostaria, que passos iniciais sa˜o importantes para garantir
que se ele continuar refletindo de forma autoˆnoma, ele atinja a longo prazo
esse esta´gio de refereˆncia. (...) o professor que esta´ dando os primeiros pas-
sos33 eram difı´ceis e talvez a gente tambe´m na˜o tivesse conscieˆncia de que era
importante garantir algumas poucas mudanc¸as. A gente queria fazer o nene´m
sair pronto com treˆs meses de gravidez. E´ um processo que tem que esperar.
(ibidem)
Neste trecho o formador percebe que as transformac¸o˜es nas pra´ticas docentes dos profes-
sores sa˜o demoradas e que para que elas ocorram sa˜o necessa´rios processos contı´nuos e perma-
nentes de formac¸a˜o, sendo esta mais uma caracterı´stica (ou elemento) da concepc¸a˜o orgaˆnica
de FC. Na formac¸a˜o inicial o formador afirmou estar trabalhando com a hipo´tese da progressa˜o
“ou seja, qual e´ a hipo´tese que a gente tem de que eles va˜o progredir, que
nı´veis. E essa hipo´tese esta´ baseada em dois fatores: um e´ a concepc¸a˜o so-
bre cieˆncia que e´ muito estruturante, desde abandonar a cieˆncia como uma
33no sentido da transformac¸a˜o
4.3 Projetos e Coordenadores 180
atividade acabada, pronta, que na˜o e´ criticada, que na˜o muda, que na˜o pode
ser reavaliada, na˜o pode ser criticada (...). E a outra, associada a isso, e´ a
concepc¸a˜o sobre aprendizagem. (...)
O formador destacou a visa˜o de cieˆncia e aprendizagem dos professores que constam do
modelo tradicional de ensino e foi fruto de sua investigac¸a˜o de doutorado e sugere formas de
superac¸a˜o destas concepc¸o˜es. O trecho a seguir, extraı´do da transcric¸a˜o da entrevista, mostra
que
(...) a cieˆncia e´ um corpo de verdades inquestiona´veis e o meu papel como
professor, absoluto, (...) e´ ensinar direto para os alunos (...) que na˜o teˆm
nada na cabec¸a. Enta˜o do ponto de vista da Histo´ria e Filosofia da Cieˆncia
e´ discutir, eu acho que e´ muito importante discutir que o conhecimento foi
acumulando, que as perguntas sa˜o as mesmas durante um tempo (...) E na
questa˜o da aprendizagem mostrar de inı´cio que os alunos teˆm ide´ias, que a
cabec¸a deles na˜o esta´ vazia, que ele vai reconstruir aquilo que tu passaste para
ele a partir do que ele pensa. (...) Eu creio que esses dois elementos sa˜o chave.
(F4, p.5)
Quanto a` formac¸a˜o continuada estar estruturada sobre “regras”, F4 avalia que “ela sempre
tem demanda, os professores sempre querendo mais porque tu crias uma dependeˆncia.” (F4,
p.10).
A concepc¸a˜o sobre formac¸a˜o continuada de F4 esta´ mais pro´xima da perspectiva orgaˆnica
do espectro de pra´ticas formativas pois reconhece que os sujeitos constro´em conhecimentos,
que as concepc¸o˜es sobre cieˆncia e sobre aprendizagem sa˜o fatores que influenciam diretamente
a pra´tica docente, e que sobre este u´ltimo aspecto mostram os trabalhos de Cerri (1997); Guerra
et al. (1998); Allain (2001); Menezes e Vaz (2004); entre outros.
Assim como F2, F4 tambe´m reconhece, de um lado, que os professores teˆm que ter a
iniciativa individual de buscar as pra´ticas formativas. Segundo este formador, os professores
precisam identificar os problemas e tambe´m procurar as soluc¸o˜es, destacando que este proceder
e´ “educa´vel”. (F4, p.10)
Por outro lado, o formador alerta que “a universidade (...) que se envolve nesses processos
formativos tem que conhecer melhor como e´ que os professores aprendem, como eles mudam,
porque ao nosso lado e´ associado muito o conhecimento ao conteu´do especı´fico e (...) as pes-
quisas nossas sa˜o muito distantes da realidade de acompanhamento de longo prazo (...)”. (F4,
p.11)
Ha´ um reconhecimento, a partir do trecho anterior, de que a formac¸a˜o teria que se constituir
num processo contı´nuo e permanente e mais pro´ximo da realidade das escolas na qual esta˜o
inseridos os professores.
4.3 Projetos e Coordenadores 181
4.3.5 Projeto 5
O Projeto de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica 5 (PROJ5) foi elaborada por
uma equipe de professores do Departamento de Cieˆncias Exatas e Biolo´gicas de uma IES e
executada de julho de 2002 a janeiro de 2003, com carga hora´ria de 195 horas.
Este projeto abordou conteu´dos relacionados a` Eletricidade e na justificativa a equipe pon-
dera que
Se considerarmos que para a maioria dos estudantes a educac¸a˜o em Fı´sica
termina no fim da escola secunda´ria e que a Eletricidade seja a a´rea onde existe
o maior nu´mero de refereˆncias incorporadas ao nosso cotidiano, haveremos de
concordar com o significado fundamental de aproxima´-la do estudante. Para
estes estudantes, se na˜o for neste momento, provavelmente na˜o havera´ outra
possibilidade de perceberem um exemplo muito eloqu¨ente de ligac¸a˜o entre
cieˆncia e tecnologia. (PROJ5)
Destacam que os livros dida´ticos de autores brasileiros na˜o tratam aspectos tecnolo´gicos da
Eletricidade da forma que livros de outras nacionalidades o fazem, como por exemplo o de
Wolfgang Walz (1990) (...) usado na Alemanha, verifica-se que quase a me-
tade do livro aborda a Eletricidade, incluindo aı´ significativas aplicac¸o˜es em
Eletroˆnica e to´picos de Fı´sica Moderna. (PROJ5)
A equipe explicita treˆs aspectos que justificam, segundo sua visa˜o, a abordagem da Eletrici-
dade com os professores do Ensino Me´dio, a saber: o ensino de fı´sica na regia˜o de abrangeˆncia
do projeto (e na˜o diferente da situac¸a˜o em outras partes do Brasil) na˜o tratar de aplicac¸o˜es tec-
nolo´gicas, o ensino me´dio ser a u´ltima parte da educac¸a˜o formal para a grande maioria dos
estudantes e a possibilidade de tratar destes assuntos em func¸a˜o de experieˆncias consolidadas
em outros paı´ses.
Entretanto, tambe´m consideram a necessidade de utilizar metodologias adequadas para o
tratamento dos assuntos em questa˜o e utilizando o recurso da experimentac¸a˜o.
Consideram que o desenvolvimento o projeto contribuira´ para:
• a melhoria no nı´vel de atuac¸a˜o docente na a´rea cientı´fica pela tentativa de
preenchimento de uma das lacunas34 mais se´rias no desenvolvimento
curricular do ensino me´dio de Fı´sica e na formac¸a˜o dos professores;
• a necessidade atual do ensino me´dio de Fı´sica poder aproximar os estu-
dantes de conteu´dos e aplicac¸o˜es tecnolo´gicas mais recentes , contrapondo-
se a` tradic¸a˜o vigente de coloca´-los em contato apenas com conteu´dos
mais relacionados com a Fı´sica Cla´ssica;
34meu destaque
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• a relativa facilidade, em termos de custo e de disponibilidade, que a a´rea
da Eletricidade oferece para a aquisic¸a˜o de materiais e a realizac¸a˜o de
algumas experieˆncias ba´sicas.
(PROJ5)
Este trecho mostra uma tendeˆncia do projeto em direc¸a˜o a` perspectiva do de´ficit do espectro
de pra´ticas formativas pois uma das intenc¸o˜es e´ preencher as lacunas de formac¸a˜o. Mas, ale´m
disso, durante a entrevista, F5 afirmou, ao ser questionada sobre o que proporia se fosse montar
um grupo de professores em exercı´cio,
Eu faria um pouco diferente. Inve´s de comec¸ar mais aberto e depois direcio-
nar, fazer uma proposta bem direcionada ja´ no inı´cio. Vamos ver experimento
sobre som, por exemplo, faria uma coisa bem direcionada, daria um pouco de
receitas prontas no inı´cio e quando o pessoal comec¸asse a ficar envolvido na-
quilo ali, daı´ eu comec¸aria os questionamentos (...). Faria essa coisa mais que
eles esperam, mesmo na˜o acreditando nisso, mas uma forma de atrair mais o
professor, discutindo isso aos poucos35. (F5, p.3)
O fato de ter a intenc¸a˜o de oferecer “coisas” prontas aponta no sentido do de´ficit no espectro.
Mas aqui ha´ uma situac¸a˜o inusitada: na˜o acredita que isso (de coisas prontas) funcione mas
oferece mesmo assim para atrair os professores para o grupo de formac¸a˜o. Tambe´m na˜o ha´
menc¸a˜o a` considerac¸a˜o do local de trabalho do professor ou do desenvolvimento de um trabalho
coletivo na unidade escolar.
De um lado, um elemento que contribui para a caracterizac¸a˜o do projeto e a respectiva
posic¸a˜o no espectro de pra´ticas formativas - mais pro´xima da perspectiva do de´ficit e´ a apresentac¸a˜o
do Objetivo Geral:
Promover a inclusa˜o, a ampliac¸a˜o ou ainda a melhoria da qualidade de ensino
de Eletricidade como conteu´do no ensino de Fı´sica atrave´s da instrumentalizac¸a˜o
de professores de Fı´sica de ensino me´dio para uma atuac¸a˜o adequada em ter-
mos de domı´nio teo´rico, metodolo´gico e instrumental de modo a favorecer que
o estudante de ensino me´dio se aproxime de aplicac¸o˜es mais atuais da Fı´sica e
das correspondentes implicac¸o˜es entre cieˆncia e tecnologia. (PROJ5)
E quanto aos Objetivos Especı´ficos:
• Propiciar uma melhor fundamentac¸a˜o teo´rica para os professores de Fı´sica
na a´rea de Eletricidade;
• Atualizar o professor em relac¸a˜o a novas propostas para o ensino de Ele-
tricidade e em relac¸a˜o a resultados relevantes e recentes oriundos de pes-
quisa no ensino, especialmente no que diz respeito a` mudanc¸a conceitual
a a`s concepc¸o˜es alternativas;
35meu destaque
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• Implementar o uso da experimentac¸a˜o no ensino como recurso dida´tico
considerando os aspectos metodolo´gicos, epistemolo´gicos, curriculares
e as questo˜es relativas a equipamentos e materiais;
• Discutir a questa˜o do livro dida´tico: tipos, usos, concepc¸o˜es subjacentes,
correc¸a˜o, etc. no ensino de Eletricidade;
• Discutir, paralelamente, outros aspectos subjacentes ao ensino, tais como:
as diferentes viso˜es sobre a natureza da cieˆncia e do conhecimento ci-
entı´fico e suas implicac¸o˜es no ensino de Fı´sica, em especial no ensino
de Eletricidade: as aplicac¸o˜es mais recentes e atuais da Eletricidade e
as correspondentes implicac¸o˜es entre Cieˆncia e Tecnologia; as eˆnfases
curriculares implı´citas no ensino; e a questa˜o da formac¸a˜o do cidada˜o.
(PROJ5)
Por outro lado, ha´ a intenc¸a˜o do uso de resultados de pesquisa em ensino de fı´sica incorpo-
rado ao assunto “Eletricidade”, fazendo que a posic¸a˜o relativa do PROJ5 se afaste um pouco
da perspectiva do de´ficit, localizando-se na BANDA ID. A metodologia apresentada no refe-
rido projeto aponta de que forma os resultados de pesquisa em ensino de fı´sica pretendem ser
utilizados pela equipe de formadores. Os enfoques destacados sa˜o:
(...) o primeiro passo no desenvolvimento metodolo´gico do curso sera´ o de
revisar cada um destes conteu´dos36. (...) esta revisa˜o na˜o tera´ um cunho ex-
clusivamente de transmissiva de conteu´dos como tradicionalmente ocorre no
ensino de Fı´sica. Cada um dos to´picos listados devera´ receber uma ana´lise de
como cada novo conceito ou fenoˆmeno se enquadra dentro da Eletricidade e da
Fı´sica de um modo geral. (...) pretende-se discutir as dificuldades conceituais
dos estudantes, abordando tambe´m as pro´prias dificuldades dos docentes. Em
muitos to´picos esse fato e´ de tal modo marcante que, na˜o havendo oportuni-
dade de explicitac¸a˜o e discussa˜o destas dificuldades, e´ muito prova´vel que na˜o
se alcance uma aprendizagem significativa. (PROJ5)
A equipe defende o uso de atividades experimentais no sentido apontado por Axt et al.
(1990) para destacar diferenc¸as entre o pensar dos professores e as evideˆncias que a experieˆncia
apresentar durante a sua realizac¸a˜o. Tambe´m esta˜o previstas discusso˜es tais como, as que orien-
tam a utilizac¸a˜o das atividades experimentais na escolha, realizac¸a˜o, materiais necessa´rios, entre
outras. Outros to´picos37 esta˜o integrados aqueles inicialmente definidos, deslocando o projeto
36circuitos ele´tricos; carga, campo e potencial ele´trico; interac¸a˜o entre campo magne´tico e corrente ele´trica;
induc¸a˜o eletromagne´tica; espectro eletromagne´tico; introduc¸a˜o a` eletroˆnica; to´picos de fı´sica moderna: cosmolo-
gia, relatividade e mecaˆnica quaˆntica; semina´rios de orientac¸a˜o
37as caracterı´sticas das concepc¸o˜es alternativas dos estudantes na a´rea em questa˜o e as dificuldades de com-
preensa˜o do significado de conceitos; testes de la´pis e papel para detectar as concepc¸o˜es dos estudantes; aspectos
psicolo´gicos e epistemolo´gicos da mudanc¸a conceitual; considerac¸o˜es introduto´rias sobre as viso˜es de alguns au-
tores sobre a natureza da cieˆncia e do conhecimento cientı´fico e suas implicac¸o˜es no ensino de Fı´sica; diferentes
abordagens no ensino experimental de Fı´sica; equipamentos e materiais alternativos na experimentac¸a˜o em Fı´sica;
projetos e livros dida´ticos em fı´sica: tipos, eˆnfases, erros conceituais, etc.; aspectos idealistas envolvidos na soluc¸a˜o
de problemas; eˆnfases curriculares no ensino de Fı´sica.
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no espectro de pra´ticas formativas no sentido de seu afastamento da perspectiva do de´ficit, e
posicionando-se na BANDA ID do espectro.
F5 conta que montou um grupo38 de professores de fı´sica do ensino me´dio para discutir
problemas oriundos de suas pra´ticas docentes e “um dos objetivos era verificar como os nossos
egressos estavam se saindo para fazer uma retroalimentac¸a˜o no pro´prio curso, e a gente queria
tambe´m formar um centro de refereˆncia, queria criar um banco de experimentos, queria criar
alguma coisa com internet (...)” (F5, p.1). Entretanto, esse grupo39 na˜o se sustentou - os
participantes foram desistindo aos poucos ate´ o ponto de sua extinc¸a˜o. A formadora atribui a
extinc¸a˜o do grupo a` uma sensac¸a˜o de intimidac¸a˜o por parte dos professores e a uma discordaˆncia
entre o que eles procuravam no grupo e o que efetivamente desenvolviam no coletivo. Dito de
outra forma, procuravam soluc¸o˜es prontas que pudessem ser transpostas a` sala de aula.
A formadora reconhece que as condic¸o˜es de trabalho dos professores da educac¸a˜o ba´sica
na˜o sa˜o favora´veis a` sua participac¸a˜o em processos de FC. Mesmo assim, F5 acredita que seria
possı´vel desenvolver um trabalho em que ocorresse uma
aproximac¸a˜o primeiro com esses professores, tentar cativa´-los com alguma
coisa. Primeiro porque tentar mudar alguma coisa, tentar mudar na sala de
aula so´ vai fazer isso quando voceˆ estiver descontente com alguma coisa. (...)
A gente tem que mostrar que existem algumas metodologias que o aluno res-
ponde melhor. E ele tem que estar disposto a fazer isso. Esse processo de
cativar e´ uma coisa muito subjetiva, na˜o e´ racional e lo´gico. (F5, p.5)
Acrescenta ainda que e´ preciso trabalhar com a parte afetiva dos professores e na˜o somente
com o cognitivo. Declara que na˜o sabe como lidar com o afetivo dos professores, tendo se
sentido frustrada com o grupo que estruturou mas que meses mais tarde deixou de existir. Sobre
o afetivo F5 afirmou que na˜o sabe explicar direito mas forneceu algumas indicac¸o˜es do que seria
essa dimensa˜o da FC como mostra o trecho a seguir:
Eles se sentirem envolvidos naquilo ali, aquilo ser uma necessidade deles
tambe´m. De repente esta´vamos no meio de uma discussa˜o, participavam (...),
mas eles achavam que aquilo ali na˜o fosse fazer efeito no dia-a-dia deles. Ou
na˜o estavam dispostos a correr esse risco. Para que eu vou mudar, fazer uma
atividade diferente, se ate´ hoje eu fiz esta aqui e deu mais ou menos para o
gasto? (F5, p.6)
Fica claro que para F5 a FC na˜o deve ser constituı´da apenas por uma racionalidade te´cnica
criticada por Rosa et al. (2003) em que este tipo de abordagem e´ responsa´vel “por sentimentos
38que pretendia ser permanente e as participac¸o˜es dos professores do ensino me´dio sem nenhuma ajuda de custo,
de participac¸a˜o volunta´ria, professores de va´rias escolas
39funcionou de marc¸o a dezembro
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de insucesso e de frustrac¸a˜o vivido pelos professores que ao se depararem com as dificuldades
inerentes a sua pra´tica, na˜o conseguem aplicar a teoria concebida pelos especialistas nos cursi-
nhos de treinamento.” (ROSA et al., 2003, p.6) mas que devem ser considerados os aspectos de
ordem afetiva, conforme mencionado anteriormente. Este e´ um elemento presente, assim como
o clima de confianc¸a40 para trocas de experieˆncias, que deve ser construı´do no grupo e que esta´
presente na concepc¸a˜o sobre FC de F5 que faz o PROJ5 se afastar da perspectiva do de´ficit de
pra´ticas formativas e localizando-se na BANDA ID.
A influeˆncia da subjetividade dos professores nas pra´ticas docentes e sua considerac¸a˜o nas
pra´ticas formativas e´ tema de pesquisa de grupos que trabalham com referenciais da psicana´lise
no ensino de Fı´sica, como por exemplo, Villani e Ferreira (1997)41; Villani et al. (1997)42;
Arruda e Villani (2001); Ferreira e Villani (2002).
F5 mora em uma cidade diferente da IES em que atua e por ser particular tambe´m vivencia
os mesmos problemas de F2: para trabalhar com FC e´ preciso que a instituic¸a˜o invista nessa
atividade. Caso contra´rio, os docentes universita´rios na˜o desenvolvem atividades de FC com
os professores da educac¸a˜o ba´sica porque na˜o recebem remunerac¸a˜o. Se a coordenadora do
PROJ5 tivesse condic¸o˜es garantidas pela IES e se houvesse outra chamada para oferecimento
de FC, F5 declarou que faria um pouco diferente do que fez, como mostra o seguinte trecho:
(...) eu faria um tipo de um banco, comec¸aria com a parte experimental, fa-
ria um banco de experimentos, teria que ter bolsista trabalhando, montagem
de equipamentos, materiais simples de o´tica, de mecaˆnica, de calor, etc. e
comec¸aria discutindo experimentos simples com os professores. Tipo receita
de bolo: como voceˆ trabalha calor? (...) vamos ver aqui um experimento so-
bre calor, como e´ que e´ medir isso, medir aquilo... Faria coisas assim, bem
fechadinho. E a partir daı´, puxando discusso˜es. Mas parte do concreto. (F5,
p.10)
Mesmo reconhecendo que para formar um grupo esta´vel e permanente de FC, assim como
existe o de matema´tica em sua instituic¸a˜o, leva um tempo, e´ um processo longo, a perspectiva
segundo a qual ela trabalharia enfatiza aspectos conceituais e metodolo´gicos do ensino da fı´sica.
Na˜o faz menc¸a˜o a`s estruturas das escolas dos professores, a` carreira docente, a` organizac¸a˜o do
processo formativo que contemple, por exemplo, a realidade escolar ou o trabalho coletivo
dos participantes, entre outros, que fornecem indicadores que se aproximariam da perspectiva
40“Eu acho que tem que ganhar a confianc¸a desses professores porque quando eles trabalham e teˆm que se expor,
e´ muito difı´cil.” (F5, p.6)
41Este trabalho na˜o utiliza referenciais da Psicana´lise mas aborda a afetividade na pra´tica docente inovadora de
uma professora do ensino me´dio.
42Este trabalho tambe´m na˜o utiliza referenciais da Psicana´lise mas aborda descreve e analisa os enfrentamentos
de problemas em duas situac¸o˜es de FC, de natureza construtivista: de uma professora inovadora e de um grupo de
professores
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orgaˆnica de FC.
4.3.6 Projeto 6
O Projeto de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica (PROJ6) foi elaborado por
uma equipe de professores do Departamento de Cieˆncias Exatas e da Terra de uma IES, execu-
tado no perı´odo de julho a dezembro de 2003, com uma carga hora´ria de 150 horas, divididas
em treˆs mo´dulos de 90, 30 e 30 horas. No primeiro mo´dulo esta˜o previstas aulas com conteu´dos
descritos no projeto43. No segundo mo´dulo a equipe previu a aplicac¸a˜o dos assuntos estudados
no anterior junto aos alunos do ensino me´dio. Para o u´ltimo mo´dulo, foram previstos Semina´rios
de apresentac¸a˜o do trabalho desenvolvido junto aos alunos do ensino me´dio.
Na justificativa do projeto, a equipe afirma que, em geral, o professor na˜o domina os co-
nhecimentos de sua a´rea disciplinar e defende que a Universidade deve “retomar o seu papel de
parceira na formac¸a˜o - atualizac¸a˜o e aperfeic¸oamento deste Homem, enquanto sujeito de um
processo de construc¸a˜o.” (PROJ6) Para tanto, concebem o professor como um sujeito que
(...) constro´i significados e procura aplicar os mesmos em situac¸o˜es pra´ticas
junto aos seus alunos em qualquer a´rea. (PROJ6)
Para contribuir com a formac¸a˜o do professor de ensino me´dio, a equipe defende o uso da
experimentac¸a˜o pois
Um princı´pio ba´sico da Fı´sica e´ o de descrever a estrutura da natureza a par-
tir de leis fundamentais. Estas leis podem ser deduzidas teoricamente, pore´m
so´ tera˜o validade se comparadas com experimentos. O experimento e´ essen-
cial tambe´m no ensino de Fı´sica, pois ale´m de auxiliar na compreensa˜o dos
princı´pios fundamentais, a pessoa que e´ capaz de seguir com seguranc¸a os
passos do me´todo experimental esta´ em condic¸o˜es na˜o so´ de repetir experi-
mentos que ja´ fez, como tambe´m de planejar novos experimentos, de dar-se
conta e evitar erros sistema´ticos, de interpretar resultados, extrair concluso˜es e
relata´-las de forma clara e concisa. (PROJ6)
43Cinema´tica (Cinema´tica vetorial: vetores e forc¸as. MRU, MRUV, MCU e MCUV. Queda livre); Dinaˆmica
(Leis de Newton, trabalho e energia. Impulso. Quantidade de movimento. Poteˆncia); Esta´tica (Definic¸a˜o e con-
ceitos. Momentos de uma forc¸a. Equilı´brio de um corpo. Ma´quinas simples. Gravitac¸a˜o Universal. Mecaˆnica dos
Fluidos); Hidrosta´tica (Massa especı´fica. Pressa˜o hidrosta´tica. Princı´pio de Pascal. Empuxo); Termologia (Escalas
termome´tricas, equac¸o˜es termome´tricas. Dilatac¸a˜o dos so´lidos e lı´quidos. Calorimetria. Capacidade te´rmica, calor
sensı´vel e calor latente. Calorı´metro e princı´pio das trocas de calor, mudanc¸a de estado, estudo dos gases. Termo-
dinaˆmica. Mecaˆnica dos Fluidos); O´ptica Geome´trica (Espelhos planos e esfe´ricos. Lentes esfe´ricas); Ondulato´ria
(Ondas. Acu´stica); Eletrosta´tica (Processos de eletrizac¸a˜o. Materiais condutores e isolantes. Eletrosco´pio. Con-
ceito de campo ele´trico. Gerador de campo ele´trico. Gerador de Van de Graaf. Capacitores); Eletrodinaˆmica
(Corrente ele´trica. Resisteˆncia ele´trica. A lei de Ohm. Associac¸a˜o de resistores. Efeito Joule. Geradores. Circui-
tos ele´tricos); Metodologia do Ensino de Fı´sica (Propostas de materiais dida´ticos para o ensino de Fı´sica. Pra´tica
pedago´gica do ensino de Fı´sica. Abordagem dos conteu´dos de fı´sica. Planejamento educacional e currı´culo esco-
lar. Retomada de me´todos, te´cnicas e recursos dida´ticos); Introduc¸a˜o a` Fı´sica Moderna (Ondas eletromagne´ticas.
Introduc¸a˜o a` Relatividade Geral. Introduc¸a˜o a` Fı´sica Nuclear. Introduc¸a˜o a` Fı´sica Quaˆntica)
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O fazer experimental descrito neste trecho parece mostrar que ele e´ visto pela equipe pro-
ponente tal qual e´ desenvolvido no ensino superior, em aulas de laborato´rio especı´ficos de uma
carreira universita´ria, onde, em geral, a eˆnfase no “Me´todo Cientı´fico” e´ maior que no ensino
me´dio. Esta intenc¸a˜o esta´ explicitada no Objetivo Geral da proposta:
Instrumentalizar os professores de Fı´sica do ensino me´dio com vistas a` melho-
ria do Ensino de Cieˆncias embasado no Me´todo Cientı´fico. (PROJ6)
Ainda apontam que dadas as condic¸o˜es preca´rias de laborato´rio nas escolas de ensino
me´dio, a proposta foi pensada com intenc¸a˜o de contribuir para a capacitac¸a˜o dos docentes para
que “possam realizar seu trabalho com maior eficieˆncia e melhor qualificac¸a˜o e significaˆncia
para os alunos”.
Embora a equipe reconhec¸a a necessidade de fazer uma articulac¸a˜o de conteu´dos com a
pra´tica pedago´gica do professor, isto na˜o esta´ explicitado nos Objetivos Especı´ficos da pro-
posta:
• Descrever a estrutura da natureza a partir de leis fundamentais.
• Deduzir teoricamente as leis fı´sicas e comprova´-las atrave´s de experi-
mentos.
• Compreender os princı´pios fı´sicos.
• Proporcionar, atrave´s do estudo da Introduc¸a˜o a` Fı´sica Moderna, a com-
preensa˜o do estudo da natureza e da tecnologia atual.
• Proporcionar aos participantes conhecimento de novas tecnologias dis-
ponı´veis, tais como Softwares Educacionais desenvolvidos na (nome da
instituic¸a˜o) e em outras instituic¸o˜es.
(PROJ6)
Na˜o e´ mencionado o uso de resultados de pesquisa em ensino de fı´sica e a forma que a
equipe pretende trabalhar com os professores-cursistas para atingirem os objetivos especı´ficos
acima listados. Na extensa lista de conteu´dos, anteriormente colocada em nota de rodape´, ha´
uma menc¸a˜o a planejamentos escolares e materiais dida´ticos para o ensino de fı´sica e que,
conforme F6, ficou responsa´vel pela parte conceitual da fı´sica. A metodologia descrita no
projeto preveˆ
(...) aulas expositivas dialogadas, trabalhos em grupo, oficinas, discusso˜es e
debates bem como a elaborac¸a˜o de experimentos em Laborato´rio especı´fico
usando materiais e softwares educacionais e a educac¸a˜o a` distaˆncia. (PROJ6)
Esta proposta e´ a que se encontra mais pro´xima do extremo do de´ficit no espectro de pra´ticas
formativas que as anteriores, pois a intenc¸a˜o majorita´ria da equipe e´ desenvolver os conteu´dos
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de fı´sica das treˆs se´ries do ensino me´dio, diminuindo as lacunas conceituais de formac¸a˜o dos
professores, localizando-se na BANDA D do espectro.
Previamente ao projeto apresentado, F6 informou durante a entrevista que havia trabalhado
com mapas conceituais com alunos ingressantes na universidade para “mapear” os conhecimen-
tos acerca de conceitos fı´sicos tais como velocidade, entre outros. Apontou que os dados obtidos
mostravam o pouco conhecimento dos conceitos por parte dos estudantes ingressantes em car-
reiras da a´rea de exatas, como por exemplo, as engenharias. Com isto, o formador concluiu que
o problema era conceitual e que era preciso trabalhar essa parte. Fez o mesmo procedimento
com os professores de fı´sica do ensino me´dio e os resultados obtidos foram semelhantes aos
dos alunos ingressantes na universidade. Entretanto, F6 reconhece que talvez seja um problema
de sua regia˜o pois ali na˜o ha´ Licenciatura Plena em Fı´sica - ha´ em Matema´tica que habilita para
ministrar aulas de Fı´sica. A partir do contato que teve com os professores de fı´sica de sua regia˜o,
declarou um estranhamento com a falta de tempo que os docentes da rede do ensino me´dio teˆm
para estudar e “para fazer formac¸a˜o continuada de verdade”. Um levantamento realizado com
os professores e sobre o que gostariam de ter em um curso de formac¸a˜o, o resultado foi, basica-
mente, em te´cnicas de ensino de como usar o laborato´rio dida´tico. Para F6 isto caracteriza um
problema pois
(...) eles teˆm a impressa˜o de que va˜o conseguir passar conceito fazendo aula
de laborato´rio e isso na˜o e´ bem verdade. E no´s notamos, tanto nos professores
quanto nos alunos, esses erros conceituais gravı´ssimos e a principal falta de
tempo para eles voltarem para a Universidade (no caso, os professores em
exercı´cio). (F6, p.2)
Quando perguntado sobre o que seria uma formac¸a˜o continuada de verdade, F6 respondeu
que o professor teria que parar com as aulas e voltar para a Universidade discutir aspectos con-
ceituais da fı´sica e me´todos de ensino. Para isso, o professor tem que ter tempo. A auseˆncia do
professor em sala de aula seria resolvida, ainda segundo F6 com alunos da Licenciatura minis-
trando suas aulas. Estes alunos, por sua vez, deveriam ter a possibilidade de ter algum tipo de
auxı´lio financeiro, tipo uma bolsa vinculada a algum projeto de pesquisa. O formador acredita
que o processo do professor ir ate´ a Universidade e o aluno licenciando substitui-lo na escola
deveria acontecer algumas vezes por ano, atrave´s de algum tipo de integrac¸a˜o entre governo
estadual, federal e as instituic¸o˜es de ensino superior (incluı´das aqui as particulares), caracteri-
zando um conveˆnio inter-institucional. Reafirma que cursos eventuais e de curta durac¸a˜o na˜o
sa˜o eficientes para tratar dos problemas da pra´tica docente dos professores. Ainda reconhece
que o professor que esta´ em servic¸o tem que vir com esses problemas, sejam eles “conceituais”
ou de outra natureza.
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Essa interac¸a˜o professor em servic¸o-aluno licenciando, contudo, na˜o e´ encarada por F6
como uma parceria em que ambos participam de todas as fases do processo pedego´gico - desde
o planejamento ate´ a sua implementac¸a˜o nas aulas. Segundo o formador, o aluno seguiria o
planejamento elaborado pelo professor, como mostra o trecho a seguir:
Na˜o, seguia o do professor. O professor colocava: eu estou no conteu´do aqui
e iria fazer isso. Aı´ tem que dar um tempo para o bolsista se preparar e ele vai
la´ e faz o que o professor acha correto fazer porque afinal de contas, a turma e´
dele. Na˜o pode a gente pegar e comec¸ar... (F6, p.4)
Na˜o ha´, neste caso, uma possibilidade de trabalho coletivo entre professor em servic¸o-
aluno licenciando-professor da universidade. Ha´ um respeito ao trabalho do professor de fı´sica
no ensino me´dio, pore´m na˜o esta´ sendo incorporada uma caracterı´stica de trabalho colaborativo
em que poderiam surgir momentos de reflexa˜o da tarefa docente. Na˜o ha´ possibilidade, nesta
configurac¸a˜o, de desenvolver um processo de profissional reflexivo, na concepc¸a˜o de Scho¨n.
Tal interac¸a˜o esta´ sendo encarada para suprir lacunas de formac¸a˜o.
Durante a entrevista foi perguntado ao formador como organizaria um novo processo de
formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica, caso existisse algum tipo de chamada de projetos
o que respondeu que ofereceria nos mesmos moldes que propoˆs nesse Procieˆncias, mas sem
interrupc¸o˜es, com a possibilidade de alunos-bolsistas da Licenciatura substituindo os professo-
res do ensino me´dio para que estes possam voltar a` Universidade.
Outras ac¸o˜es que F6 participou foram as semanas acadeˆmicas que tratavam diferentes as-
suntos. Disse que, embora tenham trabalhado com os professores as formas de abordar os
conte´udos, cometeram o erro de de na˜o terem elaborado materiais escritos.
Segundo F6 a FC oferecida pela IES era: “razoa´vel em fı´sica porque todo ano tı´nhamos
semana acadeˆmica. Na semana acadeˆmica no´s fala´vamos para os professores da rede do estado
e nossos alunos.” (F6, p.7). Este trecho evidencia uma concepc¸a˜o sobre FC de F6 que esta´ na
perspectiva do de´ficit por considera´-la como transmissa˜o de conhecimento para os professores,
como o modelo de treinamento caracterizado por Marin (1995).
Contudo, o coordenador tambe´m reconhece que as condic¸o˜es de trabalho dos professores
de educac¸a˜o ba´sica sa˜o bastante preca´rias e que a saı´da para esse impasse44 e´ “puramente go-
vernamental.” (F6, p.10).
44excessiva carga dida´tica e nenhum tempo para participar de processos de FC
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4.3.7 Projeto 7
O Projeto de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica (PROJ7) foi elaborado por
uma equipe de professores da Instituic¸a˜o oriundos de va´rios departamentos e de variados cam-
pos de especializac¸a˜o, mas a coordenac¸a˜o era da Faculdade de Fı´sica. Foi executado no perı´odo
de setembro de 2003 a janeiro de 2004, com uma carga hora´ria de 150 horas, dividida em treˆs
mo´dulos de 60, 40 e 50 horas.
Na Justificativa do projeto, a equipe afirma que o ensino memorı´stico na˜o contribui para en-
frentar os desafios que a realidade nos impo˜e. Argumenta que a formac¸a˜o de professores deve
acompanhar as mudanc¸as na sociedade fazendo que esta preparac¸a˜o tenha o cara´ter de compre-
ensa˜o do mundo a` nossa volta. Para isto, segue na argumentac¸a˜o, o papel que os professores
desempenham deve acompanhar esta mudanc¸a
(...) para se tornarem orientadores, mentores, facilitadores, enquanto os alunos
assumem um novo papel.45” (PROJ7)
Tambe´m devem ocorrer mudanc¸as
(...) no ensino e na aprendizagem, assim como no currı´culo, na avaliac¸a˜o, no
sistema de apoio, na cultura das escolas (...) (PROJ7)
E reconhecem que sem essas transformac¸o˜es
(...) e sem oportunizar o aperfeic¸oamento e a qualificac¸a˜o dos professores em
servic¸o os alunos na˜o sera˜o beneficiados e na˜o estara˜o preparados para com as
constantes alterac¸o˜es dos cena´rios mundiais provenientes de mudanc¸as sociais
e econoˆmicas. (PROJ7)
A equipe defende que devem ocorrer mudanc¸as em alguns elementos do que esta˜o sendo
caracterizados nesta tese como aspectos te´cnicos pro´prios da atividade docente e tambe´m em
alguns dos processos de formac¸a˜o, tais como
(...) fundamentac¸a˜o teo´rica, a adequac¸a˜o da fundamentac¸a˜o teo´rica dentro de
um contexto da pra´tica, a atualizac¸a˜o de conteu´dos, a eˆnfase na experimentac¸a˜o,
a escolha da metodologia adequada e a utilizac¸a˜o da pesquisa. (PROJ7)
Ale´m disso, esta˜o previstos momentos de
(...) aprofundamento de ide´ias que auxiliem o cotidiano do trabalho dos pro-
fessores de Ensino Me´dio, permitindo aos mesmos discutir suas dificuldades,
refletir sobre e durante suas ac¸o˜es, bem como, compartilhar com seus colegas
suas experieˆncias. (PROJ7)
45mais adiante no projeto o papel do aluno e´ explicitado: “(...) o aluno e´ considerado o sujeito da sua pro´pria
aprendizagem, motivado a construir o seu pro´prio conhecimento e na˜o um simples objeto de treinamento.
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A equipe encerra a justificativa afirmando que o programa de formac¸a˜o permitira´ que os
professores-cursistas tenham viveˆncias de experieˆncias pedago´gicas diversificadas. Todos os
elementos destacados ate´ aqui sa˜o caracterı´sticos de uma concepc¸a˜o pro´xima da BANDA O do
espectro.
Segundo o histo´rico, a Instituic¸a˜o atua em processos formativos de professores desde a
de´cada de 70 do se´culo passado, sejam eles de curta ou longa durac¸a˜o, ale´m das Licenciaturas.
Participou, tambe´m, das edic¸o˜es anteriores do Programa Procieˆncias.
No projeto sa˜o explicitados Objetivo Geral e Objetivos Especı´ficos e, ainda, para cada
um dos quatro especı´ficos, esta˜o discriminadas as metas relativas a cada um. Basicamente, cada
um dos Objetivos Especı´ficos referem-se a possibilitar diferenciadas viveˆncias pedago´gicas -
estabelecendo relac¸o˜es entre “a sua formac¸a˜o com a educac¸a˜o continuada”; preparac¸a˜o e ana´lise
de atividades experimentais; possibilitar intercaˆmbio de experieˆncias entre os participantes;
possibilitar “viveˆncias de Fı´sica Interativa”.
Segundo F7 a equipe “dava uma nova oportunidade a esses professores para participar do
projeto e se atualizarem em conceitos de fı´sica, mas tambe´m esta´vamos pensando em fazer algo
um pouquinho diferente: envolver a pesquisa na sala de aula, a fı´sica interativa (...) e trabalhar
bastante na experimentac¸a˜o.” (F7, p.1)
As razo˜es dessa abordagem apontada pela coordenadora sa˜o: falta de laborato´rio nas es-
colas ou carga dida´tica docente elevada; iniciac¸a˜o a` pesquisa46 a partir do desenvolvimento
de projetos por parte dos professores participantes com orientac¸a˜o dos docentes da IES e vin-
culados a questo˜es de pesquisa; a tentativa de implementac¸a˜o de um trabalho interdisciplinar
motivada em func¸a˜o dos PCN.
Para a orientac¸a˜o da elaborac¸a˜o dos projetos os professores responsa´veis por essa parte,
segundo declara a formadora, visava a descric¸a˜o
dos passos do projeto de pesquisa. (...) cada professor fez um relato´rio, ele
tinha que colocar a questa˜o da motivac¸a˜o, a justificativa, porque ele escolheu
aquele tema, qual era o objetivo do projeto, fundamentac¸a˜o teo´rica, materiais
e me´todos, enta˜o como e´ que foi a abordagem com os alunos, resultados e
discussa˜o, conclusa˜o e as refereˆncias bibliogra´ficas. (F7, p.2)
Os professores participantes tinham a tarefa de fazer uma apresentac¸a˜o oral e “os professo-
46“(...) no´s explicamos para o professor como e´ que, primeiro, ele escreve um projeto, a ide´ia de envolver o
aluno do cole´gio, ele desenvolver esse projeto com os alunos e depois ele trouxe os resultados para a sala de aula
para socializar justamente o conhecimento.” (F7, p.1)
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res47 assistiam (...) os colegas tambe´m e sempre que um aluno48 apresentava, treˆs professores49
avaliavam e a gente solicitava que mais treˆs colegas avaliassem (...) tipo banca.” (F7, p.2)
Mais adiante na entrevista, F7 retoma como foi desenvolvido o trabalho de iniciac¸a˜o a`
pesquisa:
primeiro a gente deu os conceitos, como fazer, essa era a proposta. No de-
correr do curso, eles iam modificando aquela proposta, alguns ate´ alteraram a
proposta em func¸a˜o das aulas que iam tendo no curso. Enta˜o fizeram algumas
adaptac¸o˜es. Depois eles iam executando esse projeto quase no final do curso
do Procieˆncias. Enta˜o aı´, nos u´ltimos encontros e´ que ocorreu a socializac¸a˜o
das ide´ias. (F7, p.4)
No trecho acima sa˜o explicitados alguns elementos que se aproximam da concepc¸a˜o de
de´ficit sobre FC, como por exemplo, “primeiro a gente deu os conceitos, como fazer (...)”. Isto
faz que a proposta se afaste da perspectiva orgaˆnica identificada apo´s a discussa˜o da justifica-
tiva, localizando-se na BANDA IO.
A programac¸a˜o deste processo formativo esta´ dividido em cinco mo´dulos nos quais consta:
Mo´dulo 1: desenvolvimento de projetos individuais com orientac¸a˜o dos docentes da equipe;
Mo´dulo 2: desenvolvimento de atividades experimentais com destaque a` fı´sica interativa -
eˆnfase na relac¸a˜o cieˆncia e vida;
Mo´dulo 3: tratamento de “aspectos lu´dicos da fı´sica”, tecnolo´gicos e metodologias para o
ensino de fı´sica moderna;
Mo´dulo 4: abordagem de conteu´dos pertencentes a` proposta curricular do estado - eˆnfase
na construc¸a˜o e uso de equipamentos de baixo custo;
Mo´dulo 5: o tratamento da interdisciplinaridade - relac¸a˜o fı´sica e cieˆncias da sau´de, parti-
cularmente no que concerne a`s radiac¸o˜es.
Os mo´dulos foram concebidos, segundo a equipe, tendo em mente os Paraˆmetros Curricu-
lares Nacionais, especificamente no que concerne ao desenvolvimento de habilidades e com-
peteˆncias pelos estudantes do ensino me´dio.
A equipe previu que alguns alunos da Licenciatura Plena em Fı´sica fossem incorporados ao
projeto como bolsistas de iniciac¸a˜o cientı´fica, de modo que houvesse um intercaˆmbio entre pro-
fessores em servic¸o e futuros professores. Para isso, foram solicitadas a` IES bolsas de iniciac¸a˜o
para possibilitar a participac¸a˜o destes no processo formativo.
47todos os docentes do curso
48professor da educac¸a˜o ba´sica e participante do projeto
49docentes do curso
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Se houvesse outra chamada para cursos de FC, F7 considerou que manteria da u´ltima versa˜o
do Procieˆncias a parte da experimentac¸a˜o com material de baixo custo, a fı´sica interativa, ob-
jetos virtuais de aprendizagem e reativaria as feiras de cieˆncias. A questa˜o da interdisciplina-
ridade tambe´m foi mencionada no sentido de relacionar os “conceitos de fı´sica, trazeˆ-los para
o dia-a-dia do que o aluno esta´ estudando, onde e´ que se aplica, se eu pudesse trabalhar junto
com o professor de biologia, com o professor de quı´mica, com o professor de portugueˆs, fazer
trabalhos conjuntos (...) na escola.” (F7, p.6)
A coordenadora acredita que para ocorrer o trabalho interdisciplinar na escola e´ preciso
que o professor tenha a predisposic¸a˜o, em primeiro lugar. Tendo garantido este requisito, F7
exemplifica um possı´vel caminho a partir de temas. Desta forma “o tema energia que tu podes
trabalhar a fı´sica, (...) biologia e (...) a quı´mica (...) o portugueˆs que esta´ trabalhando com
textos. Enta˜o teria que ser assim: ale´m dos conteu´dos normais, fazer alguma coisa, de vez em
quando, que pudesse relacionar os conteu´dos.” (F7, p.6). E´ defendido o trabalho interdisciplinar
na escola, elemento que localizaria o projeto na BANDA O. Contudo, a formadora afirma que
para isso teria que ser desenvolvido um trabalho ale´m dos conteu´dos, deslocando o projeto para
a BANDA IO do espectro.
A concepc¸a˜o sobre interdisciplinaridade da coordenadora expressa no trecho acima sugere
uma atividade dispersa e na˜o uma forma de organizac¸a˜o do currı´culo como por exemplo foi im-
plementado na rede municipal de educac¸a˜o de Sa˜o Paulo no perı´odo de 1989-1991, a “Interdis-
ciplinaridade via Tema Gerador” , no qual as escolas participantes organizaram seus currı´culos
em func¸a˜o da identificac¸a˜o dos temas geradores de suas regio˜es. Entretanto, a coordenadora
reconhece que para desenvolver esse trabalho interdisciplinar e´ necessa´rio que “o programa em
si ja´ contemplasse professores de diferentes a´reas”. (F7, p.6)
Outro processo formativo em que F7 participou envolveu um vı´nculo entre a sua IES e uma
escola e no qual participaram professores oriundos de diversas a´reas, tanto na escola quanto na
universidade. Os professores dessa escola iam ate´ a IES e bolsistas da IES iam ate´ a escola
para substitui-los enquanto estavam em processo formativo. Este programa teve a durac¸a˜o de
aproximadamente dois anos. Segundo declara, a equipe de docentes da IES procurava trabalhar
de forma interdisciplinar.
4.3.8 Projeto 8
O Projeto de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica (PROJ8) foi elaborado por
uma equipe de professores do departamento de Fı´sica e Quı´mica da Instituic¸a˜o. Foi executado
no perı´odo de abril a outubro de 2002, com uma carga hora´ria de 150 horas, dividida em vinte
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e cinco (25) encontros de seis horas cada um.
A justificativa da proposta apresentada pela equipe destaca a considerac¸a˜o de treˆs contextos
distintos, a saber, o conhecimento da realidade em que esta˜o inseridos os professores-cursistas;
os cursos de graduac¸a˜o que a instituic¸a˜o oferece (“tendeˆncias desses cursos”); o histo´rico da
IES que oferece o processo formativo. A equipe defende que
Oportunizar o intercaˆmbio de experieˆncias entre professores, a discussa˜o de
temas de relevaˆncia e a atualizac¸a˜o em conteu´dos nos quais os professores veˆm
sentindo dificuldades, e´ uma das formas de qualificar melhor os professores e,
consequ¨entemente, promover a melhoria da qualidade do ensino. (PROJ8)
Ale´m disso, reconhecem que esta tarefa deveria ser constante e permanente, ou seja, que a
Universidade estivesse permanentemente possibilitando a “ realizac¸a˜o de programas constantes
de acompanhamento e renovac¸a˜o dos conhecimentos cientı´ficos com eˆnfase no ensino de 2o.
grau.” (PROJ8)
Esta condic¸a˜o apontada pela equipe atende a um dos objetivos do edital 03/2001: “(...) de
modo a dar a essa atividade (de formac¸a˜o continuada) cara´ter esta´vel e permanente”. Entre-
tanto, na entrevista com o coordenador desta proposta (F8) esta ac¸a˜o na˜o se consolidou apo´s o
Procieˆncias.
Especificamente no que concerne a` formac¸a˜o de professores, a equipe destaca que
Se for fornecido aperfeic¸oamento adequado, os professores sera˜o capazes de
introduzir novas condutas50 na pra´tica educativa aproveitando racionalmente
todos os recursos disponı´veis. (PROJ8)
Para a equipe, um profissional de formac¸a˜o completa e´ capaz de “produzir conhecimento e
torna´-lo acessı´vel” para que os sujeitos sejam capazes de intervir na sociedade.
A forma pela qual os formadores possibilitam que os sujeitos da aprendizagem sejam capa-
zes de produzir e utilizar o conhecimento se faz atrave´s de variadas modalidades, a saber:
(1) ambientes para a construc¸a˜o de conceitos voltados para o ambiente so-
cial, e´tico, polı´tico, econoˆmico e ambiental;
(2) atividades de orientac¸a˜o;
(3) atividades de supervisa˜o presenciais;
(4) atividades realizadas a` distaˆncia: - vı´deoconfereˆncias, - teleconfereˆncias,
- Internet;
(5) aulas experimentais;
50conduta e´ entendido aqui como “capacidade de agir” (esclarecimento do coordenador)
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(6) estudos de caso;
(7) elaborac¸a˜o de textos e de materiais dida´tico-pedago´gico;
(8) participac¸a˜o e apresentac¸a˜o de trabalhos em encontros cientı´ficos.
(PROJ8)
O Objetivo Geral apresentado no projeto e´:
Promover a melhoria do ensino da Fı´sica e da Quı´mica por meio do aperfeic¸oamento
cientı´fico e pedago´gico do professor em servic¸o. (PROJ8)
A lista de Objetivos Especı´ficos e´ extensa e conte´m catorze itens51.
Esta lista de objetivos especı´ficos revela que a eˆnfase encontra-se na compreensa˜o dos con-
ceitos de fı´sica para depois relaciona´-los a situac¸o˜es da realidade/cotidiano52. Entretanto, ha´
uma crı´tica a` excessiva eˆnfase no tratamento de conteu´dos, pore´m, o ponto de partida do pro-
cesso formativo para esta equipe encontra-se no diagno´stico das dificuldades conceituais dos
professores-cursistas sobre os conteu´dos apresentados na proposta. Do total de horas do curso,
76% esta˜o destinadas ao tratamento de conteu´dos de fı´sica; 8% discusso˜es sobre os PCNs; 8%
novas tecnologias; 8% apresentac¸a˜o/avaliac¸a˜o dos trabalhos desenvolvidos pelos participantes
em suas escolas. Considerando estes elementos, o PROJ8 tenderia para a perspectiva de “pre-
enchimento de lacunas de formac¸a˜o”, ou seja, de´ficit.
Entretanto, a entrevista com F8 mostra uma compreensa˜o sobre professor de fı´sica que vai
ale´m de saber e conhecer fı´sica. Segundo o coordenador, “professor de fı´sica sa˜o duas palavras,
enta˜o quanto a` fı´sica, boa fı´sica, quanto melhor, melhor (...) e na˜o tem du´vida a respeito da
fı´sica, mas tem a palavra professor e aı´?” (F8, p.3). O coordenador afirmou que, se houvesse
outro edital para a FCP
511. Identificar as necessidades dos professores de Fı´sica quanto ao domı´nio dos conteu´dos a serem recons-
truidos; 2. Fundamentar conceitos de Fı´sica do ensino me´dio, para a capacitac¸a˜o dos participantes a programar o
ensino de forma compatı´vel com as necessidades que se apresentam no atual contexto cientı´fico e tecnolo´gico; 3.
Atualizar e aperfeic¸oar os conhecimentos de Fı´sica dos professores participantes analisando e avaliando com eles
a importaˆncia de fundamentar e de relacionar com o cotidiano os conceitos ensinados; 4. Relacionar os concei-
tos fı´sicos com as situac¸o˜es da realidade; 5. Capacitar os professores a construir ambientes de aprendizagens de
acordo com o objetivo de seu plano de ensino; 6. Aperfeic¸oar o conteu´do de sua disciplina por meio de viveˆncias
de situac¸o˜es de ensino; 7. Oportunizar o intercaˆmbio de sugesto˜es, experieˆncias em relac¸a˜o aos conteu´dos na busca
de situac¸o˜es significativas para o ensino de Fı´sica; 8. Promover debates sobre fundamentos teo´ricos, recursos ma-
teriais e novas metodologias de ensino; 9. Oportunizar integrac¸a˜o, acompanhamento e reflexa˜o sobre as atividades
em classe com os discentes; 10. Analisar o processo de produc¸a˜o do conhecimento em fı´sica preparando os pro-
fessores participantes para o desenvolvimento de pesquisas bibliogra´ficas e de sistematizac¸a˜o do conhecimento
quı´mico relacionado aos conteu´dos que ensinam; 11. Promover a apresentac¸a˜o de trabalhos referentes a conteu´dos
de Fı´sica elaborado por cada professor por meio de um semina´rio; 12. Divulgar em encontros cientı´ficos da a´rea
os resultados obtidos; 13. Utilizar recursos computacionais no ensino de Fı´sica; 14. Construir materiais dida´ticos
alternativos voltados para as aprendizagens em fı´sica. (PROJ8)
52para a equipe este termo na˜o se restringe somente ao local (espac¸o-tempo) em que se encontram professores e
alunos mas sim na sociedade mais ampla
4.3 Projetos e Coordenadores 196
na˜o abriria ma˜o, na˜o abro mais ma˜o dessa visa˜o de professor mesmo. Eu
proporia alguma coisa com fio condutor que levasse em conta o professor (...)
na˜o excluindo a fı´sica porque eu penso que a exclusa˜o da fı´sica pode fazer que
se fac¸am coisas excelentes mas na˜o sa˜o formac¸o˜es de professor de fı´sica. (F8,
p.4)
Em sua fala, o coordenador defende que e´ preciso ter um equilı´brio entre a fı´sica e os
aspectos especı´ficos da formac¸a˜o de um professor de fı´sica. A formac¸a˜o na˜o pode tender para
um lado, so´ da fı´sica, e tampouco so´ para o lado do professor.
Uma forma de propor uma “educac¸a˜o continuada”, termo utilizado pelo coordenador, seria
como mostra o trecho a seguir:
(...) na minha percepc¸a˜o idealizada de curso de educac¸a˜o continuada, essa e´
uma visa˜o que eu tentaria colocar no debate: linguagem comum versus lingua-
gem cientı´fica, falando de cada uma, aonde andam, onde se situam, como elas
interagem, o que e´ deseja´vel fazer despertar na cabec¸a de teus estudantes (...)
eu diria que a educac¸a˜o continuada resgata aquilo que aconteceu entre a tua
formac¸a˜o e o que aconteceu depois. (F8, p.8)
Esta compreensa˜o mostra uma forma de conceber a FC como uma atualizac¸a˜o de conhe-
cimentos que estaria pro´xima da perspectiva do de´ficit no espectro de pra´ticas formativas. F8
tambe´m declarou que tem “dificuldade de separar a educac¸a˜o continuada da educac¸a˜o inicial.”
(F8, p.10). Entretanto, o coordenador encontra uma diferenc¸a a qual faz um destaque:
(...) eu afirmaria que num curso de educac¸a˜o continuada os professores teˆm
mais a dizer, bem mais a dizer do ponto de vista da experieˆncia das escolas,
(...) isso sim, isso e´ uma diferenc¸a, achei uma diferenc¸a, finalmente! Uma
grande diferenc¸a! (F8, p.11)
Outro aspecto destacado na entrevista com o coordenador e´ a eˆnfase dada a` negociac¸a˜o
entre as partes envolvidas na FC - formadores e professores participantes - a qual justifica como
fundamental para criar um clima de receptividade, por parte destes, para os assuntos que sera˜o
tratados nesse processo. Em suas palavras: “negociac¸a˜o e´ conversa, na˜o e´ falar; eu falo mas
voceˆ fala tambe´m. Voceˆ me escuta, eu te escuto, a gente pondera as ide´ias.” (F8, p.13)
Ale´m de ensinar fı´sica, para o coordenador, e´ igualmente importante e que deve ser reali-
zado concomitantemente ao “trabalho de contextualizac¸a˜o, de aumento de significac¸a˜o do que
voceˆ esta´ trabalhando, de estrate´gias de tornar aquilo palata´vel a nı´vel de ensino me´dio.” (F8,
p.15). Mencionou um exemplo de como poderia ser utilizada a histo´ria e filosofia da cieˆncia em
aulas de fı´sica, tal como mostra o seguinte extrato:
(...) voceˆ vai dar uma aula de fı´sica, (...) voceˆ vai colocar que existia um
paradigma, uma visa˜o de mundo, enfim que esse paradigma foi, de certo modo,
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posto em xeque num certo momento histo´rico, enta˜o isso faz parte concreta da
aula, seja qual for o tipo de aula (...) Enta˜o, a filosofia entra, o que voceˆ precisa
dela? Por que voceˆ precisa dela? Para entender que uma visa˜o newtoniana de
mundo e´ isso: e´ uma visa˜o newtoniana e que ela e´ maravilhosa mas na˜o e´
suficiente dependendo da e´poca histo´rica, dependendo do que voceˆ quer fazer,
do tipo de tecnologia que voceˆ quer enquadrar, etc., etc. Enta˜o esta´ aı´, entrou
a filosofia, na˜o e´ um corpo estranho. (F8, p.6)
Os elementos anteriormente destacados da entrevista deslocam a referida proposta para a
concepc¸a˜o orgaˆnica sobre FC. Entretanto, sa˜o identificadas algumas caracterı´sticas de modelos
do tipo treinamento e capacitac¸a˜o, fazendo que o projeto se localize na BANDA IO
Houve a simulac¸a˜o, durante a entrevista, de uma situac¸a˜o formativa em que o coordenador
fez destaque ao uso das concepc¸o˜es espontaˆneas em aulas de fı´sica destacando duas possibili-
dades: (i) dia´logo problematizador entre o formador e um professor da educac¸a˜o ba´sica com
alguns anos de experieˆncia e que em sua formac¸a˜o inicial tenha vivenciado o inı´cio do mo-
vimento de concepc¸o˜es espontaˆneas (“misconceptions”) e (ii) dia´logo problematizador entre
o formador e um professor da educac¸a˜o ba´sica rece´m-formado. Para o primeiro caso, o co-
ordenador declarou que seria mais fa´cil trabalhar com as ide´ias das concepc¸o˜es alternativas
pois se caracterizaria como um processo no qual o professor vivenciou o momento histo´rico.
E para o segundo caso, conforme F8 declarou, daria mais trabalho pois exigiria do formador
a contextualizac¸a˜o de todo esse movimento que ocorreu em determinada e´poca da histo´ria da
pesquisa em ensino de fı´sica.
4.3.9 Projeto 9
O Projeto de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica (PROJ9) foi elaborado por
uma equipe de professores do Centro de Cieˆncias Exatas e Tecnolo´gicas da Instituic¸a˜o com
formac¸a˜o variada na a´rea de Cieˆncias Exatas e da Terra. A execuc¸a˜o foi prevista para ocor-
rer no perı´odo de agosto a dezembro de 2003, com uma carga hora´ria de 150 horas, dividida
em treˆs etapas de 45, 60 e 45 horas. Entretanto, F9 destacou que o cronograma inicialmente
previsto sofreu atraso de um ano, em func¸a˜o da demora na liberac¸a˜o de verbas por conta da
mudanc¸a de governo, e que o curso teve que ser adaptado. Nessa adaptac¸a˜o, muitas das ati-
vidades previstas tiveram que ser suprimidas, como por exemplo, a participac¸a˜o dos alunos da
Licenciatura em Fı´sica que estavam cursando a disciplina de Instrumentac¸a˜o para o Ensino de
Fı´sica no planejamento coletivo, com os professores da educac¸a˜o ba´sica, de atividades para
serem implementadas em sala de aula; a ida desses alunos a`s escolas dos professores; entre
outras.
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Segundo a apresentac¸a˜o da proposta apresentada pela equipe de formadores, a IES, atrave´s
da Coordenac¸a˜o do Curso de Licenciatura em Fı´sica, coordena dois grupos distintos de formac¸a˜o
de professores em exercı´cio: um de Fı´sica do Ensino Me´dio e outro de Cieˆncias do Ensino Fun-
damental ha´ va´rios anos. O trabalho desenvolvido nos encontros mensais desses grupos, ale´m
de fazer a
(...) discussa˜o de temas de Fı´sica e da func¸a˜o social da cieˆncia, promovem-se
reflexo˜es acerca do papel transformador da pra´tica pedago´gica. Outros temas
sa˜o abordados, a partir da proposic¸a˜o dos participantes, a` luz dos conflitos e
aspirac¸o˜es decorrentes da ana´lise de suas trajeto´rias especı´ficas. (PROJ9)
Estes encontros mensais ocorriam no perı´odo da tarde na IES ha´ mais de dez anos, conforme
destaca o coordenador: “Usualmente ou nas sextas a` tarde ou nas quartas a` tarde, dependendo
do que se combinava com os professores.” (F9, p.1). Tambe´m na˜o havia nenhum auxı´lio para
o professor da educac¸a˜o ba´sica - a participac¸a˜o era volunta´ria, assim como tambe´m o era, no
inı´cio desses encontros, para o(s) docente(s) da IES. Com o tempo a IES autorizou que as horas
dos docentes dedicadas a esse trabalho fossem contabilizadas no aˆmbito de projetos. Anos mais
tarde, ao final do seu contrato, a instituic¸a˜o suspendeu esse apoio, de modo a pagar quase ta˜o
somente as horas ministradas em sala de aula.
Essas reunio˜es mensais com os professores da rede de educac¸a˜o ba´sica tinham como obje-
tivos
(...) a reflexa˜o acerca das pro´prias pra´ticas pedago´gicas e aprofundamento em
questo˜es relativas ao processo ensino-aprendizagem das respectivas disciplinas
escolares. (PROJ9)
Segundo o coordenador declarou, nelas havia variadas dinaˆmicas de organizac¸a˜o do traba-
lho53, em geral com atividades experimentais. Uma delas, por exemplo, “formavam-se grupos
(...) dava o roteiro e o material montado e os professores (...) faziam a experieˆncia, faziam o
relato´rio, como se eles fossem aplicar isso aos seus alunos depois.” (F9, p.2). Outra moda-
lidade que F9 tinha prefereˆncia era “dar quase como um desafio aos alunos54, indicar previ-
amente, combinar quais seriam os objetivos, disponibilizar o laborato´rio, os equipamentos de
laborato´rio, (...) o professor participante e´ que, no grupo, definia que tipo de trabalho preten-
dia e como ele pretendia desenvolver aquele trabalho.” (ibidem). Este procedimento reflete
uma precupac¸a˜o de F9 em lidar com os problemas trazidos pelos professores participantes. A
forma pela qual a equipe organizou estas ac¸o˜es formativas explicita uma concepc¸a˜o de FC na
perspectiva orgaˆnica.
53havia outros docentes da IES trabalhando junto com os professores da educac¸a˜o ba´sica
54quis dizer professores
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No projeto consta que foi criado um local para sistematizar discusso˜es sobre o ensino de
Fı´sica e Cieˆncias nos nı´veis Me´dio e Fundamental, respectivamente, foco de preocupac¸o˜es dos
professores do Curso de Licenciatura em Fı´sica da IES. Foram desenvolvidos projetos vincu-
lados a`s disciplinas da graduac¸a˜o. Tambe´m foram construı´dos materiais experimentais em que
alunos da licenciatura utilizavam em suas aulas nas escolas de educac¸a˜o ba´sica. Este labo-
rato´rio, segundo o histo´rico, passa a integrar, em 1992, “a Rede ACOMECIM - Ac¸a˜o Conjunta
para a Melhoria do Ensino da Cieˆncias e Matema´tica” - cujo projeto era coordenado por outra
IES do Rio Grande do Sul. Dez IES compunham esta Rede, ale´m do CECIRS55.
A equipe do PROJ9 tambe´m participou de dois Procieˆncias anteriores: 1996 e 1999, nos
quais conforme o coordenador, a primeira edic¸a˜o (1996) “focamos todo o curso na questa˜o
fı´sica do ponto de vista da energia (...) e transcorreu de uma forma relativamente tranqu¨ila”
(F9, p.3).
Os Objetivos postos na proposta do PROJ9, submetida ao u´ltimo edital do Procieˆncias,
sa˜o referentes ao apoio ao professor-cursista para que ele se mobilize em relac¸a˜o a:
• construc¸a˜o intersubjetiva do conhecimento cientı´fico, como forma de
compreensa˜o do ambiente natural e construı´do;
• ana´lise compartilhada da pra´tica docente no ensino de Fı´sica no Nı´vel
Me´dio, a partir de uma visa˜o contextualizada dessa Cieˆncia e que con-
temple a dimensa˜o e´tica de valorizac¸a˜o da vida humana;
• desenvolvimento de sua posic¸a˜o crı´tica frente ao pro´prio ato pedago´gico
e construc¸a˜o de formas alternativas de acesso a` informac¸a˜o;
• habilitac¸a˜o ao uso de novas tecnologias, integrando a Fı´sica com outras
a´reas de conhecimento, numa perspectiva de que o recurso tecnolo´gico
constitui uma possı´vel ferramenta, sem se apresentar como um fim em si
mesmo;
• elaborac¸a˜o e desenvolvimento de um projeto da ac¸a˜o pedago´gica, que
tenha por escopo a func¸a˜o das cieˆncias fı´sicas como elemento integrador
dos diferentes saberes.
(PROJ9)
A equipe utiliza referenciais de Paulo Freire (“ac¸a˜o do professor como pra´xis social e sua
func¸a˜o transformadora”) e de Anna Maria Pessoa de Carvalho e Deise Miranda Viana (“perma-
nente necessidade de atualizac¸a˜o”) e apresenta relatos de professores indicando as demandas
de “compartilhar iniciativas para aproximar teoria e pra´tica e para tornar o uso do computador
uma realidade em suas aulas”. (PROJ9)
A eˆnfase da primeira etapa de 45 horas encontra-se na orientac¸a˜o para a elaborac¸a˜o de
projetos de ac¸a˜o pedago´gica (planejamentos) do professor. Para tanto, foram desenvolvidos
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simultaneamente a selec¸a˜o de conteu´dos e aspectos metodolo´gicos. Os conteu´dos na˜o foram
definidos a priori pois a equipe pretendia que isso fosse definido com os professores-cursistas
em func¸a˜o de suas demandas.
A segunda etapa de 60 horas esta´ dividida da seguinte forma: 15 horas presenciais; 15 horas
de interac¸a˜o via computador e 30 horas na˜o-presenciais (esta˜o previstas visitas dos professores
ministrantes e alunos da licenciatura em fı´sica a`s escolas para orientar projetos com o uso de
materiais disponı´veis nesses locais de trabalho.
Na terceira e u´ltima etapa de 45 horas foram previstas abordagens de Gravitac¸a˜o, Astrono-
mia de Posic¸a˜o, Sistema Solar, Histo´ria e Filosofia da Cieˆncia, bem como tambe´m a divulgac¸a˜o
entre os participantes dos resultados da implementac¸a˜o dos projetos desenvolvidos na etapa
anterior.
No detalhamento das disciplinas encontram-se a durac¸a˜o, a su´mula e a metodologia(s)
a ser(em) utilizada(s) em cada uma. Os conteu´dos explicitados sa˜o, em geral, a`queles que,
em cada se´rie do ensino me´dio, encontram-se ao final da lista. Por exemplo, de acordo com
a su´mula de termodinaˆmica esta˜o incluı´dos temperatura e calor; comportamento dos gases;
mudanc¸a de fase. Sobre o´tica e ondas, encontram-se movimento ondulato´rio; ondas em su-
perfı´cie; fenoˆmenos de interfereˆncia, difrac¸a˜o e refrac¸a˜o; noc¸o˜es de acu´stica e o´tica.
Acerca da possibilidade de oferecer FC aos professores de fı´sica do ensino me´dio, F9 des-
tacou algumas condic¸o˜es que deveriam ser satisfeitas, como por exemplo
(...) em primeiro lugar, tem que ter uma instituic¸a˜o onde haja a formac¸a˜o de
professores de fı´sica, se ocupe com a formac¸a˜o de professores de fı´sica; em
segundo lugar, deveria haver, na˜o so´ por parte do professor coordenador de
um grupo como aconteceu, deveria efetivamente estar a coisa mais pro´xima do
pro´prio curso de formac¸a˜o dos professores de fı´sica, o curso de graduac¸a˜o no
caso. (...) que alunos da graduac¸a˜o sentassem em conjunto com professores
em exercı´cio, planejassem em conjunto, seja uma unidade dida´tica, por exem-
plo, ou algumas atividades de laborato´rio (...) que mesclassem o teo´rico e o
pra´tico... (F9, p.9)
O vı´nculo necessa´rio a ser estabelecido entre formac¸a˜o inicial e a continuada e´ outro ele-
mento presente na fala do formador que expressa uma concepc¸a˜o orgaˆnica de pra´ticas formati-
vas.
A primeira condic¸a˜o destacada por F9 na˜o foi contemplada em outros projetos dessa mesma
edic¸a˜o do Procieˆncias. Por exemplo, as IES que apresentaram os PROJ2, PROJ4, PROJ5 e
PROJ6 na˜o tinham a` e´poca, a Licenciatura Plena em Fı´sica. Essa aproximac¸a˜o entre profes-
sores em exercı´cio e futuros professores de fı´sica atrave´s do trabalho coletivo de elaborac¸a˜o de
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planejamentos dida´ticos e´ discutido em alguns trabalhos de pesquisa tais como Chaves et al.
(2001) e Terrazzan (2002) em que alunos da licenciatura participam de grupos de trabalho de
professores de fı´sica em exercı´cio.
Ainda sobre esse suposto processo formativo, F9 ainda chamou a atenc¸a˜o para a presenc¸a
de elementos essenciais do ponto de vista da IES,
Tem que haver disponibilidade, (...) vontade, (...) interesse, (...) uma visa˜o
por parte (...) dos professores ministrantes engajados num projeto de curso
de licenciatura. (...) se o projeto polı´tico-pedago´gico fizer essa previsa˜o, os
professores forem engajados com isso, bom, essa e´ a segunda parte. (F9, p.11)
E do ponto de vista da escola de educac¸a˜o ba´sica seria, conforme o coordenador, a terceira
parte: “evidentemente, e´ que haja abertura e interesse por parte da rede de escolas do ensino
me´dio. E isto me parece que, entre todas da rede estadual, (...) e´ o menos problema´tico.”
(ibidem).
Apesar de reconhecer que a rede de educac¸a˜o ba´sica tem um importante papel a desem-
penhar na FC de seus professores, F9 pensa que a iniciativa por essa atividade deveria ser em
primeiro lugar, dos professores. Se a iniciativa fosse da administrac¸a˜o da rede, o coordenador
acha que a FC poderia ser imposta e, nesse caso, teria grande chances de de na˜o cumprir seu
papel.
Em func¸a˜o do vı´nculo tempora´rio que possui atualmente em outra IES56 e atuando em ou-
tra a´rea que na˜o o ensino de Fı´sica, F9 afirmou que na˜o trabalha atualmente57 com formac¸a˜o
de professores. Enfatizou que, para desenvolver um programa de formac¸a˜o continuada junto a
professores do ensino me´dio e´ condic¸a˜o necessa´ria que a equipe de formadores esteja formal-
mente vinculada a uma IES. E este na˜o e´ o seu caso. Tambe´m demonstrou uma “descrenc¸a”
nos programas de FCP se forem mantidas as condic¸o˜es estruturais da carreira do magiste´rio de
educac¸a˜o ba´sica: “Ele (o professor) tem que ter tempo para isso (estar engajado em programas
de FC). Sem tempo, na˜o adianta.” (F9, p.18).
F9 explicita que os professores da educac¸a˜o ba´sica precisam ter tempo para participar de
processos de FC, sem o qual, as iniciativas para contribuir nas transformac¸o˜es das ac¸o˜es do-
centes teˆm grandes chances de na˜o cumprirem seu papel. Para isso, o formador afirma que e´
preciso alterar as condic¸o˜es de trabalho desses profissionais. Este elemento destacado por F9
tambe´m e´ considerado no grupo de recomendac¸o˜es organizados por Menezes (1996) - polı´ticas
educacionais capazes de favorecer a formac¸a˜o permanente de professores no qual a FC deve
56na˜o aquela em que estava quando coordenou a u´ltima edic¸a˜o do Procieˆncias
57a` e´poca da entrevista
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requerer “para os professores condic¸o˜es profissionais adequadas de trabalho, inclusive salari-
ais.” (MENEZES, 1996, p.167). Ainda segundo o referido autor, os princı´pios que deveriam
ser norteadores das polı´ticas de formac¸a˜o permanente sa˜o:
• incorporar a FC no trabalho docente;
• possibilitar que o professor desenvolva a autoformac¸a˜o e o trabalho coletivo;
• propiciar um envolvimento “orgaˆnico” entre IES, redes de educac¸a˜o ba´sica e as escolas;
• considerar o coletivo de professores como sujeitos de sua formac¸a˜o e na definic¸a˜o de suas
necessidades formativas;
• criar mecanismos para estabelecer o cara´ter permanente e esta´vel dos processos formati-
vos e de avaliac¸a˜o destes.
As caracterı´sticas do PROJ9 analisadas conjuntamente com a entrevista concedida pelo
formador indicam que a proposta localiza-se na BANDA O do espectro de pra´ticas formativas.
4.3.10 Projeto 10
O Projeto de Formac¸a˜o Continuada de Professores de Fı´sica (PROJ10) foi elaborado por
uma equipe de professores do departamento de Fı´sica de uma IES. Foi executado no perı´odo de
outubro de 2003 a marc¸o de 2004, com uma carga hora´ria de 190 horas, dividida em treˆs etapas
de 130, 30 e 30 horas.
A equipe justifica a proposta em func¸a˜o da taxa de crescimento de matrı´culas de alunos no
Ensino Me´dio de 1990 a 1998; aumento do nu´mero de escolas e o problema da qualificac¸a˜o
dos docentes, especificamente os da a´rea de Fı´sica. Para contribuir na qualificac¸a˜o docente
e oferecer a garantia de um ensino de qualidade compatı´vel com essa expansa˜o, segundo o
projeto, e´ preciso que haja investimentos e transformac¸o˜es para
(1) ampliac¸a˜o da infra-estrutura fı´sica;
(2) novo dimensionamento dos programas de formac¸a˜o e atualizac¸a˜o de pro-
fessores e outros profissionais da educac¸a˜o, adequando-os tambe´m a`s no-
vas orientac¸o˜es e recomendac¸o˜es definidas na LDB, nas Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para o Ensino Me´dio e nos Paraˆmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Me´dio;
(3) incorporac¸a˜o das novas tecnologias de informa´tica e comunicac¸a˜o aos
processos de ensino e aprendizagem;
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(4) adequac¸a˜o do ensino a`s necessidades do desenvolvimento econoˆmico e
social do Paı´s.
(PROJ10)
Apontam que as disciplinas da a´rea de Cieˆncias Matema´ticas e da Natureza
(...) representam um desafio particularmente difı´cil nesse contexto de ex-
pansa˜o. Em primeiro lugar, elas sa˜o essenciais a` plena participac¸a˜o dos ci-
dada˜os na˜o so´ nos benefı´cios, como tambe´m nas deciso˜es e´ticas e polı´ticas
associadas a` cieˆncia, relacionadas com sau´de, meio ambiente e produc¸a˜o de
bens materiais, que integram a vida no mundo de hoje. Por outro lado, sendo
disciplinas ja´ tradicionalmente deficita´rias em nu´mero e qualificac¸a˜o de docen-
tes (especialmente a Fı´sica), o problema da formac¸a˜o de professores assume
proporc¸o˜es ainda maiores na atual conjuntura de demanda em forte ascenc¸a˜o.
(PROJ10)
Segundo a proposta da equipe, o projeto foi desenvolvido em um nu´cleo da IES que tem
como missa˜o
Realizar e apoiar estudos, pesquisas e ac¸o˜es voltadas para a exceleˆncia e a
disseminac¸a˜o do ensino de Fı´sica em todos os nı´veis, valendo-se da experieˆncia
nacional e internacional em melhoria do ensino, das novas tecnologias de
comunicac¸a˜o e informac¸a˜o que a instrumentalizam e do potencial da Internet
para sua difusa˜o. (PROJ10)
A IES tem um histo´rico de atuac¸a˜o de mais de trinta anos em ensino de Fı´sica. A equipe
tem formac¸a˜o, em nı´vel de po´s-graduac¸a˜o, em fı´sica, ensino de fı´sica, astronomia e os diversos
membros teˆm atuado em processos de formac¸a˜o continuada de professores de fı´sica do ensino
me´dio.
Os Objetivos e metas do projeto fazem refereˆncia ao novo ensino me´dio concebido pela
LDB/96, DCNEM e PCNEM, os quais pretendem trabalhar
• aboradando to´picos usualmente tratados no ensino me´dio, mas com me-
todologias inovadoras, incluindo os instrumentos gerais que acompa-
nham a aprendizagem da fı´sica;
• abordando to´picos usualmente na˜o incluı´dos, na˜o meramente pela in-
clusa˜o destes to´picos, mas, especialmente, pela inserc¸a˜o destes em co-
nexa˜o com os outros aprendizados pretendidos, numa visa˜o mais ampla
do mundo fı´sico e da evoluc¸a˜o da cieˆncia;
• facilitando a inserc¸a˜o de novas tecnologias de informa´tica e comunicac¸a˜o
no ensino de Fı´sica na escola de nı´vel me´dio, atrave´s da disponibilizac¸a˜o
de material instrucional adequado e da preparac¸a˜o de professores para
bem utiliza´-los;
• explorando recursos dida´ticos para o ensino da Fı´sica disponı´veis nas
suas escolas, como: laborato´rios, TV Escola, recursos de informa´tica e
internet, etc.;
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• apresentando alternativas metodolo´gicas para o tratamento dos diferen-
tes temas;
• criando um canal permanente de interac¸a˜o destes professores com a equipe
do PROCIEˆNCIAS, que lhes permita um processo continuado de atualizac¸a˜o
e crescimento profissional;
• preparando professores que atuara˜o como agentes multiplicadores de
uma nova escola, contribuindo para:
despertar o interesse de estudantes do ensino me´dio para o estudo
de Cieˆncias Exatas, particularmente a Fı´sica.
contribuir para a difusa˜o da cultura cientı´fica visando a formac¸a˜o de
um cidada˜o mais crı´tico e autocrı´tico.
difundir ao pu´blico em geral atividades de pesquisadores da Univer-
sidade ampliando a interac¸a˜o da Universidade com a comunidade.
(PROJ10)
Destaca-se, neste projeto, a proposic¸a˜o de variadas te´cnicas, metodologias, novos materiais
- sejam eles experimentais ou na˜o.
Ha´ uma eˆnfase na utilizac¸a˜o das novas tecnologias de informac¸a˜o e comunicac¸a˜o como
forma de atualizar as pra´ticas docentes dos professores. Se, por um lado, e´ importante que o
professor tenha conhecimento e saiba utilizar essas tecnologias, por outro, e´ preciso ter uma
certa parcimoˆnia para que na˜o se tenha a sensac¸a˜o de que elas resolvera˜o todos os problemas
com os quais os professores se enfrentam diariamente, da mesma forma que ocorreu com o labo-
rato´rio dida´tico na de´cada de 70 - visto naquela e´poca, em geral, como a soluc¸a˜o dos problemas
do ensino de fı´sica. A equipe ressalta que
A presenc¸a de novas tecnologias na educac¸a˜o na˜o garante uma mudanc¸a efetiva
nos processos de ensino/aprendizagem: e´ indispensa´vel o uso adequado destas
tecnologias. (PROJ10)
Desses elementos infere-se uma tendeˆncia de aproximac¸a˜o da proposta a` concepc¸a˜o orgaˆnica
da FC. Contudo, a interac¸a˜o entre professores da educac¸a˜o ba´sica e os docentes do projeto ficou
restrita ao perı´odo de execuc¸a˜o do projeto. Na˜o foram estabelecidos grupos permanentes de
formac¸a˜o apo´s o te´rmino do Procieˆncias, e isto tambe´m na˜o consta como elemento de destaque
na fala de F10 quando perguntado sobre o oferecimento de outros hipote´ticos processos forma-
tivos. Estes apontamentos considerados em conjunto com os demais localizam a proposta na
BANDA IO do espectro.
Propo˜e, ainda, a realizac¸a˜o de levantamentos acerca dos recursos dida´ticos das escolas
com a ajuda dos alunos da Licenciatura em Fı´sica e assim sugerir formas de utilizac¸a˜o. Ha´
uma preocupac¸a˜o em promover uma interac¸a˜o entre a formac¸a˜o inicial (alunos da licenciatura
em fı´sica) e continuada (professores-cursistas) e tambe´m uma iniciativa de conhecer a infra-
estrutura das escolas. Entretanto, ainda estas iniciativas teˆm uma perspectiva que tende para
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o de´ficit no espectro de pra´ticas formativas pois na˜o ha´ menc¸a˜o de aglutinar professores por
escolas ou estimular a formac¸a˜o de grupos de trabalho nas escolas dos participantes.
F10 afirmou que todo o processo do Procieˆncias foi bastante desorganizado por motivos
de demora na liberac¸a˜o de recursos. Somente com a liberac¸a˜o e´ que o curso poˆde ter inı´cio.
Esse atraso fez que muitos professores do ensino me´dio que estavam interessados no Curso
na˜o pudessem assisti-lo por conta de terem assumido carga dida´tica em suas escolas. Assim,
das trinta vagas oferecidas, foram preenchidas catorze com uma desisteˆncia. Portanto, foram
treze os professores de fı´sica do ensino me´dio a concluı´rem o referido curso. A durac¸a˜o da
proposta inicial da equipe previa um ano completo (fevereiro 2002 a fevereiro de 2003) para
que os professores pudessem negociar a carga hora´ria em suas escolas. Mas, segundo F10, com
esses atrasos, o Curso acabou ficando concentrado no perı´odo de outubro de 2003 a marc¸o de
2004.
Ale´m do Procieˆncias, F10 considera que o programa de po´s-graduac¸a˜o ao qual esta´ vincu-
lada desenvolve ac¸o˜es de FC pois se trata de um mestrado profissional em que os alunos sa˜o
professores de fı´sica do ensino me´dio em exercı´cio. Os alunos desse programa de PG devem
desenvolver um projeto para ser implementado em sala de aula, em func¸a˜o das condic¸o˜es reais
da escola em que trabalham. Segundo declarou
(...) esse trabalho e´ bastante intenso que seria uma formac¸a˜o continuada um
pouco mais ampla, diferente - que e´ nosso mestrado profissional que o aluno,
ele continua na escola durante o mestrado, vem uma vez por semana porque
ele continua com as atividades dele la´, vem, tem aula o dia inteiro durante, pelo
menos, um ano e meio, e depois comec¸a o desenvolvimento da dissertac¸a˜o, do
trabalho de po´s-graduac¸a˜o. (F10, p.6)
Se houvesse outra chamada de projetos de FC aos professores de fı´sica do ensino me´dio,
F10 proporia trazer os professores para a universidade pois
ainda e´ um centro de exceleˆncia, (...) e´ o mais importante. (...) O importante
e´ esses professores entrarem na universidade na˜o no sa´bado. (...) O ideal seria
concentrado nos perı´odos na˜o letivos deles que a gente ficaria trabalhando aqui
e trazer esse professor para uma imersa˜o dentro da universidade. Eu acredito
nisso, que o curso que ele vai receber, mini-cursos, oficinas, etc. e´ a mesma
coisa que ele receberia em outro lugar mas na˜o e´ a mesma coisa a interac¸a˜o
que ele vai ter. (...) visitar laborato´rios de pesquisa, assistir palestras de pes-
quisadores de ponta de va´rias a´reas (...). Ele na˜o vai aplicar imediatamente nas
suas aulas mas e´ uma forma de, realmente, dar uma mexida. (...) a ide´ia que a
gente acredita que na universidade ha´ um crescimento maior para o professor.
(F10, p.9)
A formadora defende que o retorno do professor a` universidade deveria fazer parte da FC.
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Selles (2000) tambe´m reconhece a importaˆncia deste retorno e afirma que e´ um dos indicado-
res58 de desenvolvimento profissional de professores como destacado a seguir:
(...) todo esforc¸o de atualizac¸a˜o e engajamento dos professores com vistas
a uma ampliac¸a˜o de suas possibilidades profissionais fez-se, inicialmente, a
partir de sua participac¸a˜o no projeto. Seu envolvimento nas discusso˜es, sua
percepc¸a˜o da coereˆncia das informac¸o˜es, bem como o reconhecimento da va-
lidade pra´tica dos subsı´dios propostos nas oficinas tema´ticas, terminaram por
fazeˆ-lo reconhecer sua pro´pria competeˆncia, aumentar sua auto-estima e dese-
jar entender suas perspectivas profissionais. (SELLES, 2000, p.11)
F10 indica que, no caso de oferecer novamente uma FC a partir de um edital de FC para
professores de fı´sica, a chamada a estes profissionais poderia ser feita de duas maneiras dife-
rentes pore´m complementares, a saber: “(...) uma chamada geral, como eu te comentei a gente
tem um banco de dados bastante grande de professores e que recebem todas as informac¸o˜es de
tudo o que acontece aqui. E por outro lado, atrave´s da escola.” (F10, p.10). Entranto, reconhece
que a divulgac¸a˜o seria melhor atrave´s da Secretaria de Educac¸a˜o mas experieˆncias que a equipe
teve com esse o´rga˜o administrativo na˜o funcionaram bem.
4.4 Sı´ntese
Nesta sec¸a˜o e´ apresentada uma sı´ntese dos resultados obtidos a partir da ana´lise conjunta
dos projetos e falas do seus coordenadores.
A Tabela 4.5 mostra alguns elementos constituintes dos projetos analisados, tais como a
previsa˜o de interac¸a˜o entre Formac¸a˜o Inicial e Continuada (FI/FC); uso de resultados de pes-
quisa em EC; histo´rico da IES em FCP; o grau de instruc¸a˜o da equipe proponente.
58o outro foi denominado pela autora como participac¸a˜o de professores nos espac¸os de debate das questo˜es
cientı´fico-educacionais atuais
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Informac¸o˜es Gerais
Projeto Relac¸a˜o FI/FC Res. Pesq. EC Hist.IES (anos) Equipe Formac¸a˜o
1 Na˜o Na˜o + 20 Ens. Fı´s.(M)a
2 Sim Sim 30 Ens. Fı´s.(M)b
3 Na˜o Sim + 20 Variadac
4 Sim Sim + 20 Educac¸a˜o(D)/Inform.(M)
5 Na˜o Sim + 20 Variadad
6 Sim Na˜o 10 Fı´s.(M e D)
7 Sim Sim 30 Variadae
8 Na˜o Sim 10 Variadaf
9 Sim Sim + 15 Variadag
10 Sim Sim + 30 Ens.Fı´s(D)/Fı´s.(D)
Tabela 4.5: Projetos PROCIEˆNCIAS - Informac¸o˜es Gerais
aso´ coordenador
bso´ coordenador
co coordenador e´ Especialista em Fı´sica e Ensino de Cieˆncias
do coordenador e´ Mestre em Ensino de Fı´sica
eo coordenador e´ Mestre em Educac¸a˜o e a equipe tem diversidade na formac¸a˜o
fo coordenador e´ Doutor em Educac¸a˜o
go coordenador e´ Mestre em Educac¸a˜o e a equipe tem diversidade na formac¸a˜o
Da Tabela 4.5 cabe destacar que todas as IES teˆm tradic¸a˜o em FCP, variando entre 10 e 30
anos de experieˆncia com essa natureza de trabalho.
Os projetos que consideram a relac¸a˜o entre FI/FC e utilizam resultados de pesquisa em EC
nas suas propostas (2, 4, 7, 9, 10) pertencem a` BANDA O e BANDA IO, exceto o de nu´mero 2
que esta´ localizado na BANDA ID.
A Tabela 4.6 apresenta o Objetivo Geral de todos os projetos para uma melhor visualizac¸a˜o.
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Objetivo Geral
Projeto Objetivo Geral
1 Promover melhoria do ensino da Fı´sica dos Fluidos no EMa
2 Fornecer subsı´dios teo´rico-metodolo´gicos aos professores de fı´sicab
3 Promover a melhoria da qualidade do ensino de Fı´sica nas escolas da regia˜oc
4 Fornecer aos alunos-mestres, professores de Fı´sicad
5 Promover a inclusa˜o, a ampliac¸a˜o ou ainda a melhoriae
6 Instrumentalizar os professores de Fı´sica do EMf
7 Oportunizar ac¸o˜es que possibilitemg
8 Promover a melhoria do ensino da Fı´sica e da Quı´micah
9 Apoiar o professor-aluno em sua mobilizac¸a˜o frente a:i
10 Propiciar uma atualizac¸a˜o dos professoresj
Tabela 4.6: Projetos PROCIEˆNCIAS - Objetivo Geral
aConsolidar atividade de educac¸a˜o continuada do (nome do grupo) com professores do ensino me´dio da regia˜o
de abrangeˆncia da (nome da IES) e agregar novos participantes; Estimular professores do EM a planejar suas ativi-
dades dida´ticas no sentido de integrar teoria e experimento para desenvolver competeˆncias e habilidades segundo
os paraˆmetros curriculares nacionais
bque atuam nas escolas de ensino me´dio, oportunizando um ensino democra´tico e popular, voltado para o
contexto social, cultural e histo´rico do educando, priorizando as relac¸o˜es da fı´sica com as outras cieˆncias
catrave´s de cursos destinados ao aperfeic¸oamento e a` atualizac¸a˜o dos professores focalizando, entre outras
eˆnfases, a reconstruc¸a˜o curricular com base na Constituinte Escolar, a construc¸a˜o conceitual e o ensino experimen-
tal, a histo´ria da cieˆncia, cieˆncia e tecnologia e a interdisciplinaridade
de de outras disciplinas (...) do EF e EM conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais que permitam
a melhoria do ensino de (...) na Regia˜o (...), auxiliando especificamente na qualificac¸a˜o de profissionais quanto
ao domı´nio de metodologias e conteu´dos, a` visa˜o interdisciplinar, ao espı´rito cientı´fico, reflexivo, criativo e crı´tico
(...), desenvolvendo atividades pra´ticas passı´veis de serem reproduzidas na escola pelo professor
eda qualidade de ensino de Eletricidade como conteu´do no ensino de Fı´sica atrave´s da instrumentalizac¸a˜o de
professores de Fı´sica de ensino me´dio para uma atuac¸a˜o adequada em termos de domı´nio teo´rico, metodolo´gico e
instrumental de modo a fornecer que o estudante de ensino me´dio se aproxime de aplicac¸o˜es mais atuais da Fı´sica
e das correspondentes implicac¸o˜es entre cieˆncia e tecnologia
fcom vistas a` melhoria do Ensino de Cieˆncias embasados no Me´todo Cientı´fico
go aperfeic¸oamento, a qualificac¸a˜o e a atualizac¸a˜o de professores de Fı´sica em exercı´cio nas escolas de Ensino
Me´dio da rede pu´blica e privada
hpor meio do aperfeic¸oamento cientı´fico e pedago´gico do professor em servic¸o
iconstruc¸a˜o intersubjetiva do conhecimento, como forma de compreensa˜o do ambiente natural e construı´do;
ana´lise compartilhada da pra´tica docente no ensino de Fı´sica no Nı´vel Me´dio, a partir de uma visa˜o contextualizada
dessa Cieˆncia e que contemple a dimensa˜o e´tica de valorizac¸a˜o da vida humana; desenvolvimento de sua posic¸a˜o
crı´tica frente ao pro´prio ato pedago´gico e construc¸a˜o de formas alternativas de acesso a` informac¸a˜o; habilitac¸a˜o
ao uso de novas tecnologias, integrando a Fı´sica com outras a´reas do conhecimento, numa perspectiva de que o
recurso tecnolo´gico constitui uma possı´vel ferramenta, sem se apresentar como um fim em si mesmo; elaborac¸a˜o
e desenvolvimento de um projeto da ac¸a˜o pedago´gica, que tenha por escopo a func¸a˜o das cieˆncias fı´sicas como
elemento integrador dos diferentes saberes
jem relac¸a˜o aos princı´pios norteadores da fı´sica para o novo EM
Uma caracterı´stica que e´ comum a todos os projetos, exceto para os PROJ5, PROJ6 e
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PROJ9, foi a considerac¸a˜o da legislac¸a˜o federal atrave´s dos PCN ou DCNEM e a legislac¸a˜o
estadual atrave´s da Constituinte Escolar (somente PROJ2 e PROJ3) para justificar as propostas
e/ou atender uma das exigeˆncias do edital.
Parece ser de compreensa˜o, em geral, dos coordenadores do Procieˆncias, que os processos
formativos dos professores em servic¸o sa˜o de responsabilidade pro´pria, individual, na˜o fazendo
parte da atividade docente, ou seja, do plano de carreira. Embora haja programas, financiamen-
tos, estı´mulos de formac¸a˜o continuada, para que elas ocorram o movimento tem que partir da
iniciativa do professor, individual. Tambe´m dele dependem as negociac¸o˜es que tera´ que fazer
com a(s) equipe(s) diretiva(s) de sua(s) escola(s) para participar e se integrar a um grupo de
formac¸a˜o.
Foram extraı´dos elementos dos projetos e das entrevistas com os coordenadores que, na
ana´lise conjunta, podem ser associados a`s distintas bandas que caracterizam o espectro de
pra´ticas formativas.
Nesse sentido ha´ projetos que esta˜o em sintonia com a BANDA O - que representa a concepc¸a˜o
orgaˆnica da FCP - e outros com a BANDA D - que representa a concepc¸a˜o do de´ficit da FCP.
Ale´m desses dois grupos, foi possı´vel distinguir, ainda que difusamente, projetos que apesar
de na˜o estarem em sintonia fina com a BANDA O se aproximam dela, sendo representados pela
BANDA IO. De modo, tambe´m difuso, ha´ projetos que embora se aproximem da concepc¸a˜o
do de´ficit, na˜o se reduzem simplesmente a` perspectiva de cursos de treinamento, reciclagem,
aperfeic¸oamento e capacitac¸a˜o, afastando-se um pouco dela e sendo representados pela BANDA
ID. A Tabela 4.7 mostra a localizac¸a˜o dos projetos nas bandas do espectro de pra´ticas formati-
vas.
Localizac¸a˜o das Bandas
Elementos considerados BANDA D BANDA ID BANDA IO BANDA O
Projetos e entrevistas
PROJ6
PROJ1
PROJ2
PROJ3
PROJ5
PROJ7
PROJ8
PROJ10
PROJ4
PROJ9
Tabela 4.7: Projetos PROCIEˆNCIAS - Localizac¸a˜o nas Bandas
Resumindo, as bandas do espectro sa˜o caracterizadas conforme segue:
(1) BANDA D: representando a concepc¸a˜o do de´ficit;
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(2) BANDA ID: representando tendeˆncias da concepc¸a˜o do de´ficit, dela se afastando;
(3) BANDA IO: representando tendeˆncias da concepc¸a˜o orgaˆnica, dela se aproximando;
(4) BANDA O: representando a concepc¸a˜o orgaˆnica.
Na primeira, a BANDA D, esta˜o os projetos59 que apresentam eˆnfases nos aspectos te´cnicos
da atividade docente sem estabelecer relac¸a˜o com as condic¸o˜es de trabalho dos professores da
educac¸a˜o ba´sica e cujos coordenadores ofereceriam, novamente se houvesse novas chamadas
de financiamentos, cursos que tratam dos assuntos de fı´sica na perspectiva da “abordagem con-
ceitual” associada a`s metodologias e na linha do modelo de treinamento. Dentro dessa banda
encontram-se os PROJ6 e PROJ1.
Na BANDA ID, encontram-se os projetos que tratam dos aspectos da BANDA D mas que
procuram considerar alternativas metodolo´gicas para a FC, entre outros, mas que ainda na˜o
superaram a lo´gica de treinamento/capacitac¸a˜o/reciclagem. Pertencem a esta banda PROJ3,
PROJ2, PROJ5.
Na BANDA IO, encontram-se os projetos que apresentam uma grande variedade de ativida-
des e tambe´m alternativas metodolo´gicas, uso de resultados de pesquisa em ensino de fı´sica,
em alguns casos a considerac¸a˜o da escola como lugar possı´vel de realizar pesquisas a partir
dos problemas vivenciados pelos professores, entre outros. A esta banda pertencem os PROJ8,
PROJ7, PROJ10.
Na quarta banda, BANDA O, localizam-se os projetos que ale´m de tratarem dos aspectos
te´cnicos da atividade docente como os da BANDA D, utilizam resultados de pesquisa em en-
sino de fı´sica; variadas atividades; alguns projetos destacaram a formac¸a˜o de grupos esta´veis
e permanentes de trabalho, que na˜o tiveram continuac¸a˜o apo´s um certo perı´odo, mas que in-
dica uma tentativa de considerac¸a˜o de alguns elementos do terceiro grupo de recomendac¸o˜es
caracterizado por Menezes (1996). A esta banda pertencem os PROJ9 e PROJ4.
59considerando as informac¸o˜es dos projetos e as respectivas entrevistas
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O tı´tulo da tese, A FORMAC¸A˜O CONTINUADA DE PROFESSORES DE F I´SICA - NATUREZA,
DESAFIOS E PERSPECTIVAS, sintetiza os passos seguidos na consecuc¸a˜o de seus objetivos e os
aspectos analisados em cada etapa da trajeto´ria.
Desta forma, os Capı´tulos 1 e 2 caracterizam a natureza da pesquisa em ensino de fı´sica,
particularmente no que tange a` FCP e a partir de sua leitura responde-se a` questa˜o: o que e´ a
FCP para os pesquisadores em ensino de fı´sica?
Tanto os artigos quanto as comunicac¸o˜es orais dos congressos classificados nos quatro focos
apresentam combinac¸o˜es das treˆs dimenso˜es (o que, como, encaminhamentos) dos processos
formativos cujas eˆnfases podem ser: em uma so´ dimensa˜o; duas a duas; ou as treˆs simultane-
amente. A dimensa˜o o que esta´ relacionada ao produto do conhecimento, ao passo que as
possı´veis combinac¸o˜es, duas a duas ou as treˆs simultaneamente, esta˜o relacionadas ao processo
de formac¸a˜o. Isto significa que, se o trabalho1 apresenta uma eˆnfase na dimensa˜o o que - pro-
duto do conhecimento localiza-se dentro da banda que se localiza pro´ximo da BANDA D uma
vez que os elementos conteu´dos, bem como metodologias do ensino de fı´sica representam pri-
oridades nessas pra´ticas formativas, pois existe uma compreensa˜o de preenchimento de lacunas
de formac¸a˜o inicial dos professores. Ainda que esta compreensa˜o tambe´m esteja presente nos
trabalhos que articulam duas a duas ou as treˆs dimenso˜es do processo formativo, ela na˜o e´ u´nica,
e sa˜o considerados a necessidade de desenvolver aspectos da pra´tica docente na direc¸a˜o da au-
tonomia dos professores, tais como reflexa˜o da ac¸a˜o do professor; professor como pesquisador;
elaborac¸a˜o coletiva de planejamentos; entre outros. Por esta raza˜o, estes trabalhos tendem a se
localizar em uma banda pro´xima a` BANDA O do espectro.
Com uma amplitude ta˜o grande de trabalhos torna-se difı´cil responder a pergunta colo-
cada no segundo para´grafo acima. Retomando a sı´ntese apresentada no final do Capı´tulo 2
a distribuic¸a˜o de trabalhos nas treˆs dimenso˜es (o que, como e encaminhamentos) e´ bastante
equilibrada. Dos 26 artigos de perio´dicos, ha´ 17 (65%) na primeira dimensa˜o, 15 (58%) na
1artigo ou comunicac¸a˜o oral
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segunda e 19 (73%) na terceira. Das cinqu¨enta e quatro (54) comunicac¸o˜es orais, ha´ 37 (68%)
na primeira, 29 (54%) na segunda e 28 (52%) na terceira. Ale´m deste olhar quantitativo, a
ana´lise desenvolvida nos dois primeiros capı´tulos desta tese mostra a variedade e dispersa˜o dos
trabalhos de pesquisa em FCP.
Nesses trabalhos ha´ a descric¸a˜o de pesquisas que utilizaram momentos/espac¸os de FC para
fazer levantamentos de concepc¸o˜es de professores sobre os mais diversos temas. Tambe´m foram
localizados trabalhos cuja eˆnfase foi a proposic¸a˜o de alternativas metodolo´gicas para aborda-
gem conceitual sendo considerados pertencentes ao conjunto da dimensa˜o o que das pra´ticas
formativas. Estas duas tendeˆncias, entre outras, tambe´m foram identificadas por Terrazzan
(2007), sendo a primeira no campo das pesquisas em Educac¸a˜o e a segunda no das pesquisas
em Educac¸a˜o em Cieˆncias.
No aˆmbito das pesquisas em Educac¸a˜o o autor identifica treˆs tipos de investigac¸a˜o desen-
volvidas nessa a´rea:
(1) levantamentos sobre concepc¸o˜es de professores sobre os mais variados assuntos como,
por exemplo, avaliac¸a˜o, cieˆncia, aprendizagem, entre outros;
(2) avaliac¸a˜o do uso de estrate´gias dida´ticas em sala de aula;
(3) avaliac¸a˜o do impacto nas pra´ticas docentes da participac¸a˜o em cursos de curta durac¸a˜o
organizados pelos sistemas de ensino.
E especificamente no aˆmbito das pesquisas em Educac¸a˜o em Cieˆncias, Terrazzan (2007)
identifica dois grupos distintos:
(1) proposic¸a˜o de intervenc¸o˜es na sala de aula a qual, conforme o autor, ainda esta´ pre-
sente por se tratar de uma das primeiras abordagens de pesquisa que remonta ao inı´cio da
constituic¸a˜o da a´rea;
(2) pesquisa sobre quaisquer ac¸o˜es2 de FC ate´ mesmo quando professores em servic¸o na˜o
concluı´ram a FI.
A dimensa˜o o que de pra´ticas formativas dos trabalhos analisados nos Capı´tulos 1 e 2 esta´
relacionado ao primeiro grupo de pesquisas em Educac¸a˜o em Cieˆncias identificado pelo autor.
2planejadas por pessoas externas a`s escolas, “pontuais, restritas no foco, de durac¸a˜o justa e necessa´ria para a
coleta das informac¸o˜es para as investigac¸o˜es correspondentes e cujos resultados e concluso˜es, usualmente, na˜o sa˜o
retornados aos professores colaboradores ou a`s unidades escolares envolvidas.” (TERRAZZAN, 2007, p.154)
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Tambe´m foram identificados, nesta tese, trabalhos que utilizaram momentos/espac¸os de FC
para fazer levantamentos de concepc¸o˜es de professores sobre os mais diversos temas, tambe´m
presente no primeiro grupo de pesquisas em Educac¸a˜o identificado por Terrazzan (2007).
Em func¸a˜o dos resultados obtidos nesses capı´tulos da tese, um dos desafios colocados e´ a
delimitac¸a˜o da tema´tica de pesquisa “Formac¸a˜o Continuada de Professores”, ou seja, definir
quais sa˜o as compreenso˜es, quais os pressupostos, formas de intervenc¸a˜o, procedimentos de
ana´lise, entre outros, para o que a defesa numa concepc¸a˜o pro´xima da BANDA O de espectro de
pra´ticas formativas contemple parte da soluc¸a˜o do problema de delimitac¸a˜o da a´rea de pesquisa
em FCP, apontado por Terrazzan (2007).
Outro desafio colocado para a FCP e´ apontar encaminhamentos que orientam ac¸o˜es forma-
tivas a partir da ana´lise de casos implementados, selecionando elementos constituintes desses
processos que se afinam com a perspectiva orgaˆnica. Para isso, o estudo desenvolvido nos
Capı´tulos 3 e 4 fornece subsı´dios para orientac¸a˜o/estruturac¸a˜o de pra´ticas formativas.
Assim sendo, a FCP de Fı´sica e´ concebida como um processo de intervenc¸a˜o que inclui dois
aspectos - o da pesquisa e o da extensa˜o. Como ja´ foi destacado uma das crı´ticas que se fazem
a` a´rea da pesquisa em ensino de fı´sica, como um todo, e´ o baixo impacto que seus resultados
produzem nas pra´ticas docentes de professores da educac¸a˜o ba´sica. Entretanto, tambe´m como
ja´ foi mencionado, e´ preciso ter um certo cuidado e dados empı´ricos que as fundamentem, a
exemplo dos estudos de Rezende e Ostermann (2005) e de considerac¸o˜es de Delizoicov (2005)
particularmente nos pape´is desempenhados pelos docentes pesquisadores nas IES e os condi-
cionantes a que esta˜o sujeitos, para que, a partir deste patamar possam estruturar-se propostas
de ac¸o˜es formativas coerentes com as concepc¸o˜es sobre ensino, educac¸a˜o, papel da formac¸a˜o,
cieˆncia, entre outros, de seus proponentes. Cabe destacar, neste momento, que na˜o se trata
de propor modelos de FC mas elencar princı´pios ba´sicos/norteadores a serem considerados na
constituic¸a˜o dessas propostas de modo a estarem em sintonia fina com a perspectiva orgaˆnica
de formac¸a˜o.
De um lado, a relac¸a˜o entre a formac¸a˜o acadeˆmica e a atuac¸a˜o na pesquisa dos formadores
com a localizac¸a˜o nas bandas do espectro dos projetos analisados no Capı´tulo 4, mostra que
as equipes que sa˜o pesquisadores da a´rea em ensino de fı´sica apresentaram projetos que esta˜o
na BANDA O, como e´ o caso dos PROJ4 e PROJ9. Ao passo que, os projetos cujas equipes
na˜o desenvolvem pesquisas em nenhuma a´rea ou em Fı´sica, apresentaram propostas (PROJ1 e
PROJ6) que se localizam na BANDA D do espectro. Ressalta-se que considerar somente este
aspecto na localizac¸a˜o dos projetos no espectro de pra´ticas formativas e´ uma postura reduci-
onista, limitadora do potencial dos projetos. Entretanto, este elemento quando composto com
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os demais analisados, obte´m-se um panorama mais amplo das propostas em si. Desta maneira,
conforme destaca Delizoicov (2005), o papel que docentes pesquisadores em ensino de fı´sica
desempenham esta´ voltado para as ac¸o˜es/atividades de ensino-pesquisa-extensa˜o na IES em que
atuam, sendo que na˜o se espera que resolvam os problemas dos sistemas de educac¸a˜o ba´sica,
como por exemplo, a falta de articulac¸a˜o entre IES e escolas, pois na˜o e´ sua atribuic¸a˜o, esta, por
sua vez, corresponde aos administradores desses sistemas. Contudo, os docentes podem contri-
buir com seu trabalho no sentido de disseminar os resultados de seus estudos integradamente a`s
ac¸o˜es formativas de extensa˜o das quais participam, conforme discute Delizoicov (2005). Cabe
destacar que esta atitude e´ uma opc¸a˜o particular, baseada em suas concepc¸o˜es sobre educac¸a˜o,
cieˆncia, ensino, o pro´prio papel social, dentre outras, destes profissionais e tambe´m a forma
pela qual o conhecimento novo produzido a partir destes estudos sera´ integrado a` dimensa˜o da
extensa˜o.
Por outro, os condicionantes a que esta˜o sujeitos os docentes pesquisadores em suas IES
ficaram explı´citos nos discursos dos coordenadores analisados no Capı´tulo 4. Nestes, os forma-
dores que pertencem a IES particulares, por exemplo, destacaram a irregularidade de incentivos
em horas pagas dedicadas a` pesquisa e extensa˜o nas polı´ticas dessas instituic¸o˜es. Ale´m disso,
conforme um dos formadores, as IES esta˜o cortando esses incentivos fazendo que o docente se
dedique quase que integralmente a ministrar aulas na graduac¸a˜o e/ou po´s-graduac¸a˜o, quando
for o caso da instituic¸a˜o possuir programas.
Segundo a concepc¸a˜o sobre FC defendida nesta tese, a dimensa˜o “extensa˜o” desses pro-
cessos correspondem a`s ac¸o˜es formativas implementadas com os professores (e na˜o para)3 da
educac¸a˜o ba´sica nas quais sa˜o considerados os elementos pro´prios da tarefa docente, as neces-
sidades de formac¸a˜o dos professores e a realidade em que esta˜o inseridos. Para isso, deve ser
garantido um trabalho coletivo entre docentes pesquisadores e professores da educac¸a˜o ba´sica
no qual os primeiros poderiam desempenhar func¸o˜es de assessoria/orientac¸a˜o, conforme o caso;
que incorpore um grupo de professores dentro de uma unidade escolar; que tenha um cara´ter
esta´vel e permanente; que seja incorporado ao plano de carreira dos professores com dedicac¸a˜o
de horas semanais para as atividades de elaborac¸a˜o, implementac¸a˜o e avaliac¸a˜o de planejamen-
tos escolares, a exemplo das duas dimenso˜es de desenvolvimento profissional de professores,
analisadas por Selles (2000), e que devem ser garantidas nas ac¸o˜es formativas - a metodolo´gica
e a institucional e do trabalho de Arruda e Abib (2003). O trabalho de Silva (1998) faz uma
crı´tica sobre o afastamento dos problemas de pesquisa da realidade escolar quando se trata da
formac¸a˜o de professores. A autora defende que a transformac¸a˜o da escola e´ func¸a˜o direta do de-
senvolvimento profissional de professores. Ou seja, se o desejo/foco das pesquisas e´ a mudanc¸a
3conforme tambe´m apontam Santos et al. (2006)
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estrutural da escola, elas devem necessariamente contemplar o contexto em que os professores
esta˜o imersos, compreendeˆ-los como gestores de dilemas. Para esta autora, o termo desenvolvi-
mento profissional dos professores e´ semelhante a` definic¸a˜o de Garcı´a (1999): um processo de
formac¸a˜o contı´nua ao longo de toda a vida profissional.
Ale´m da FC ser concebida, nesta tese, como um processo de intervenc¸a˜o expresso nas
ac¸o˜es de extensa˜o, defende-se tambe´m que outra dimensa˜o deva ser contemplada, qual seja, a
da FC articulado a`s questo˜es de investigac¸a˜o sobre a formac¸a˜o docente. O que isto significa?
O pro´prio processo de FC e´ visto como campo de pesquisa em FP em que sa˜o elaboradas
questo˜es de investigac¸a˜o que a a´rea de FP na˜o previra. Por sua vez, estas questo˜es investigadas
contribuiriam para a ampliac¸a˜o de ac¸o˜es formativas, sendo um sistema que se retroalimenta,
envolvendo simultaneamente extensa˜o e pesquisa. Por exemplo, no caso desta tese, pesquisa em
FCP contribuiu para explicitar a necessidade de processos formativos que superem a perspectiva
da concepc¸a˜o do de´ficit. Por sua vez, a implementac¸a˜o de processos formativos que procuram
construir pra´ticas em sintonia com a concepc¸a˜o orgaˆnica permite localizar e formular novos
problemas de pesquisa que na˜o eram investigados anteriormente.
A ana´lise dos projetos Procieˆncias/CAPES implementados no u´ltimo edital desse Programa
desenvolvida no Capı´tulo 4 mostra que a diversidade de propostas tambe´m e´ grande, contudo
ha´ alguns elementos comuns entre os quais, abordagem experimental presente em sete dos dez
documentos e a estruturac¸a˜o da FC em disciplinas ou oficinas, em geral, sem um fio condu-
tor responsa´vel pela “conexa˜o” entre as partes e ministradas por diferentes docentes da equipe
proponente. Esta u´ltima caracterı´stica na˜o propicia o cara´ter da FC ser um processo articu-
lado a questo˜es de investigac¸a˜o sobre a formac¸a˜o docente pois estes processos encontram-se na
perspectiva de suprir lacunas de formac¸a˜o inicial dos professores de fı´sica em exercı´cio.
No discurso dos coordenadores das propostas expressa-se a compreensa˜o de uma FC indivi-
dual em que o professor da educac¸a˜o ba´sica deve procurar atualizar seus conhecimentos, seja do
ponto de vista de conteu´dos conceituais quanto de metodologias e estrate´gias de ensino. O mo-
vimento (a tendeˆncia) observado(a) na produc¸a˜o cientı´fica sobre esta tema´tica, da constituic¸a˜o
de uma concepc¸a˜o sobre FC com caracterı´sticas mais pro´ximas da BANDA O do espectro na˜o
se observa nos projetos analisados. Esse movimento pode ser descrito, para o caso das pes-
quisas sobre FC, conforme Imberno´n (2001) destaca: “do problema a` situac¸a˜o problema´tica,
da individualidade ao trabalho colaborativo, do objeto de formac¸a˜o ao sujeito de formac¸a˜o, da
formac¸a˜o isolada a` formac¸a˜o comunita´ria, da atualizac¸a˜o a` criac¸a˜o de espac¸os” (IMBERNO´N,
2001, p. 61), no qual engloba um conjunto de pressupostos que contribuem para a identificac¸a˜o
da concepc¸a˜o orgaˆnica de FC.
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Quais sa˜o as perspectivas para a FC a partir da ana´lise do que esta´ posto no campo da
pesquisa em ensino de fı´sica, particularmente na FCP, e no campo das propostas implementadas,
apesar do edital desse programa estabelecer regras mais pro´ximas da BANDA D do espectro, e
das concepc¸o˜es de formadores?
Em func¸a˜o do estudo apresentado nos dois primeiros capı´tulos desta tese, va´rios autores
apontam os problemas dos modelos de processos formativos centrados apenas na transmissa˜o
de conhecimentos, ou seja, na concepc¸a˜o de que os problemas das pra´ticas docentes dos profes-
sores sa˜o causa, exclusivamente, das lacunas existentes em sua formac¸a˜o inicial. Assim sendo,
sa˜o apresentados elementos/encaminhamentos da/para FC no sentido de contribuir com a rup-
tura desse modelo. Destaca-se que as propostas que defendem modelos de FC baseadas na
cooperac¸a˜o IES/escolas; considerac¸a˜o dos professores da educac¸a˜o ba´sica como agentes de sua
pro´pria formac¸a˜o; entre outros, tambe´m defendem a necessidade de inclusa˜o dos conhecimentos
que sa˜o postos em evideˆncia nos cursos do tipo “treinamento, aperfeic¸oamento, atualizac¸a˜o”.
Das dez propostas de FC analisadas na tese, duas encontram-se na regia˜o do espectro de
pra´ticas formativas pro´xima a` BANDA O, quais sejam, o PROJ4 e o PROJ9. Uma correlac¸a˜o
que pode explicar a localizac¸a˜o dessas duas propostas de FC nessa regia˜o do espectro e´ a pro-
ximidade dos coordenadores com a a´rea de pesquisa em ensino de fı´sica cuja trajeto´ria de
formac¸a˜o de ambos e´ Licenciatura em Fı´sica, Mestrado e Doutorado em Educac¸a˜o. Este fato
isolado por si so´ tambe´m na˜o garante que as propostas estejam mais pro´ximas da perspectiva
orgaˆnica do espectro porque seus coordenadores sa˜o pesquisadores em ensino de fı´sica. Veja-
se, por exemplo, os casos dos PROJ2 e PROJ5. Para compreender essas propostas devem ser
consideradas as concepc¸o˜es sobre FC dos coordenadores.
Parte-se do princı´pio e defende-se nesta tese a necessidade de mudanc¸a de orientac¸a˜o dos
programas de FC no sentido de se aproximarem da BANDA O do espectro. Desta forma, as
recomendac¸o˜es para a FC organizadas por Menezes (1996), conforme colocado no Capı´tulo 3,
fornecem subsı´dios para equipes de formadores em colaborac¸a˜o com professores da educac¸a˜o
ba´sica estruturarem processos “esta´veis e permanentes”4 de pra´ticas formativas.
A considerac¸a˜o destas recomendac¸o˜es, em parte ou em sua totalidade, exige uma reorganizac¸a˜o
dos profissionais envolvidos com os diversos aspectos deste processo atrave´s, por exemplo, da
criac¸a˜o de espac¸os de formac¸a˜o contı´nua, de natureza colaborativa entre pares na unidade es-
colar no qual participam todos os profissionais do processo educativo (professores, direc¸a˜o,
supervisa˜o, coordenac¸a˜o de a´reas) e tambe´m profissionais da universidade. Esta proposta vai
ao encontro da concepc¸a˜o sobre FC na qual se busca um movimento nesses programas: do in-
4termos utilizados no edital do Programa Procieˆncias/CAPES
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dividual ao coletivo, articulando os aspectos te´cnicos da profissa˜o da doceˆncia (expressos pelas
necessidades formativas) com os polı´tico-administrativos da Educac¸a˜o.
Desta forma, defende-se que deve haver uma ruptura com a lo´gica de processos de FC
baseados na concepc¸a˜o de de´ficit pois estes na˜o preveˆem em sua estrutura e organizac¸a˜o espac¸os
para desenvolvimento de possı´veis questo˜es de investigac¸a˜o advindos das pra´ticas docentes
dos participantes dos grupos constituı´dos por docentes universita´rios e professores da rede de
educac¸a˜o ba´sica. Ale´m disso, estes processos formativos de curta durac¸a˜o na˜o propiciam o
estabelecimento do cara´ter esta´vel e permanente e impossibilitam que seja incorporado a` carga
dida´tica do professor da educac¸a˜o ba´sica.
Enquanto a formac¸a˜o continuada de professores for encampada por iniciativas isoladas
tanto de professores da rede quanto de docentes universita´rios, estes processos continuara˜o a
estar mais pro´ximos da BANDA D e as mudanc¸as desejadas em sala de aula ainda continuara˜o
tendo o cara´ter artesanal e, portanto, de curto alcance no tempo e no baixo envolvimento docente
com a formac¸a˜o permanente.
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